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LA ENSENANZA DE ESPANOL EN LA ERA DIGITAL:
DESAFIOS Y AVANCES AL SERVICIO DE LA METODOLOGIA Y
LA DIDACTICA1

THE TEACHING OF SPANISH IN THE DIGITAL ERA:
CHALLENGES AND ADVANCES IN SUPPORT OF METHODOLOGY
AND DIDACTICS

PRESENTACION
INTRODUCTION

MARIA ARES BLANCO
RAQUEL RODRIGUEZ FERNANDEZ

MARIA JESUS VALLEJO FERNANDEZ

Universidad de Leén

Los cambios en la sociedad impulsados, en gran medida, por la globalizacién
generan nuevas realidades lingtiisticas, sociales y culturales. La migracion masiva de las
altimas décadas —y, con ello, la convivencia de diferentes nacionalidades— ha originado
diversos contextos plurilingties y multiculturales. En la ensefianza de espafiol como
lengua extranjera o segunda lengua (ELE/L2), tal y como recoge el Anuario del Instituto
Cervantes 2024 se requieren nuevos enfoques que se adapten al estudiantado plurilingtie
a través del desarrollo de una conciencia critica y respetuosa con la diversidad lingtiistica
y cultural. Para ello, es imperante decolonizar los curriculos lingtiisticos y, asi, construir
una educacion inclusiva y enriquecedora.

Asimismo, la creciente presencia del espafiol en los medios de comunicacién y las
industrias culturales, asi como en el &mbito digital —donde comparte espacio con otras
lenguas— muestra la necesidad de buscar aproximaciones que favorezcan el desarrollo
del estudiante de ELE/L2 como hablante intercultural, agente social y aprendiente
autéonomo. En este contexto, la era digital en la que actualmente se enmarca la ensefianza
de ELE/L2 abre la puerta a una amplia gama de posibilidades para enriquecer y facilitar

1 Correo-e: mareb@unileon.es, rrodrf@unileon.es, mvallf@unileon.es.

2 Instituto Cervantes (2024): El espaiiol en el mundo. Anuario del Instituto Cervantes 2024. Disponible
en: <https://cvc.cervantes.es/lengua/anuario/anuario_24/>
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Maria Ares Blanco, Raquel Rodriguez Ferndndez y Maria Jestis Vallejo Ferndndez,

el proceso de aprendizaje, Las herramientas y recursos digitales, asi como los entornos
virtuales y la irrupcién de la Inteligencia Artificial (IA) ofrecen nuevas oportunidades
tanto para docentes como para aprendientes. Al mismo tiempo, promueve la reflexion
sobre los retos y ventajas asociadas a su uso, todo ello sin perder de vista un aspecto clave
para el éxito del aprendizaje: las variables afectivas, esenciales para poder desenvolverse
en diferentes situaciones socioculturales y gestionar un aprendizaje que va més alla de
los limites del aula.

Este monografico retne un total de ocho articulos que ofrecen una amplia visiéon
actualizada de los desafios, transformaciones y posibilidades pedagogicas a las que se
enfrenta la ensefianza de espafiol LE/L2. Todos ellos abordan diversas problematicas; no
obstante, confluyen en un interés comtn: comprender cémo los cambios socioculturales,
las innovaciones tecnolégicas recientes y las necesidades del alumnado actual redefinen
las practicas docentes. En otras palabras, es necesario repensar el modo de ensefar y
aprender el espafol en contextos plurales.

De este modo, dentro del monografico se encuentran articulos que se sittan en
el ambito de la implementacion de la IA y otras herramientas digitales en la ensefianza
de ELE/L2. Contamos con la contribucién de Laura Maria Porrino Moscoso, cuyo
articulo titulado «La formacién en Inteligencia Artificial (IA) como clave para potenciar
la autonomia del alumnado de ELE» aborda cémo el uso adecuado de herramientas y
recursos de IA, entre los que destaca el papel formativo y de apoyo que ofrecen chatbots y
tutores virtuales, puede potenciar la autonomia del alumnado de ELE/L2 en su proceso
de aprendizaje. Asimismo, Maja Veljkovic Michos, en su contribucién «La ensefianza
de ELE mediada por tecnologia e Inteligencia Artificial: recursos, beneficios y desafios
en el ambito universitario», identifica herramientas digitales con potencial didéctico
para el desarrollo de contenidos interactivos, la practica de habilidades lingtiisticas
y la evaluaciéon formativa. Las posibilidades de estos recursos se exploran, a su vez, a
través de propuestas de ensefianza orientadas a un aprendizaje activo y significativo. Por
altimo, en su estudio «Inteligencia Artificial Generativa y disefio de juegos draméticos
para fomentar la competencia comunicativa intercultural de estudiantes de espafiol
como lengua extranjera», Juan Iturriaga Brito, a partir de una lista de cotejo y analisis
descriptivo, evaltia juegos dramaticos generados con herramientas de IA y concluye que
dichas herramientas solo cumplen parcialmente los criterios teatrales e interculturales,
por lo que evidencia la necesidad de una mediaciéon docente sélida.

Desde un enfoque pedagodgico que integre recursos diversos y fomente la reflexién
critica de los alumnos, Eduardo Espafia Palop y Agustin Reyes Torres, en «El Aprendizaje
mediante Disefio en la ensefianza de ELE en entornos digitales: un enfoque intercultural»,
analizan las ventajas del Aprendizaje mediante Disefio (AmD), que se perfila como una
estrategia adecuada para la ensefianza del ELE en entornos digitales. También presentan
una propuesta didactica que aborda la interculturalidad con el uso de recursos digitales
para fomentar la interaccion significativa con la lengua y la cultura meta.

Con la atencién centrada en la diversidad lingtiistica, interculturalidad y
multiculturalismo, Andrea Sanchez Vicente se plantea, en su articulo «Analisis critico
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Presentacion

del tratamiento de la variacion lingtiistica en manuales de ensefianza de ELE espafioles
y estadounidenses», qué variedad de espafiol se va a emplear y ensefiar en el aula. En
esta decision estdn involucrados factores relacionados con las ideologias lingtiisticas
imperantesy conlasjerarquias dialectales. Asipues, en este trabajo se analizan criticamente
cuatro manuales, dos espafioles y dos estadounidenses, de ensefianza de espafiol como
lengua extranjera, con el fin de examinar qué variedades lingitiisticas (diatépica, diafasica,
diastratica y diacrénica) se emplean en ellos y de qué forma se trabajan estas variedades,
para discernir lo que hay detras de las decisiones tomadas al respecto.

En el dmbito de la inclusion y la atencién a la diversidad, la investigaciéon de
Diego Paniagua Martin, «Realidad virtual, dislexia y espafiol como L2/LE: una revisién
narrativa de la literatura», examina el potencial que ofrece esta herramienta para favorecer
la inclusion educativa de este tipo de alumnado; para ello, lleva a cabo un examen de
diversos estudios. La informacién analizada muestra que, si bien este recurso puede ser
beneficioso para los estudiantes con dislexia, atin es necesario contar con més evidencia
empirica que respalde su eficacia y su aplicabilidad en diferentes contextos educativos.

Por otra parte, se incluyen varias investigaciones que profundizan en las dindmicas
afectivas y motivacionales que inciden en el aprendizaje de lenguas. Marta Giralt y
Alba Pérez presentan en su articulo «Aprendizaje hibrido en el aula ele: intercambios
virtuales para el desarrollo de destrezas orales, estrategias procesuales de aprendizaje
y competencias socioafectivas» los resultados de un intercambio virtual con estudiantes
de espafiol L2 orientado al desarrollo de la oralidad y de procedimientos de aprendizaje
socioafectivos. Segun las percepciones finales, los participantes aprecian mejoras en sus
habilidades orales, mayor conciencia de sus estrategias de planificacion y gestién afectiva,
y un incremento significativo de su seguridad y motivacion para seguir practicando la
lengua fuera del contexto del aula. Gina lezzi, en su trabajo «El uso de un entorno virtual
para el aprendizaje de espafiol como lengua extranjera por parte de estudiantes adultos
italoparlantes», analiza como la combinacion de clases sincronas y asincronas favorecen el
desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado, asi como su mayor implicacién
en el proceso de aprendizaje. Para cerrar este monografico, Elena Extramiana del Olmo,
con su aportacion «El aula de espafiol LE/L2 como entorno seguro para la recuperacion
emocional de las personas migrantes o solicitante de proteccién internacional», aborda,
a través del manejo de las variables afectivas implicadas en el proceso de aprendizaje de
la lengua, la adaptacion del aula de espafiol como un espacio para gestionar el duelo por
la pérdida de expectativas de futuro previas que los aprendientes tenfan en sus paises de
origen y el estrés aculturativo de la insercién en la sociedad receptora. La adopcién de
esta vertiente de aprendizaje humanizador se alinea con el programa Apoyo lingiiistico a
refugiados adultos, aprobado por el Consejo de Europa, dentro del marco de la Integracion
lingiiistica de migrantes adultos.

Los articulos reunidos en este monogréafico componen en conjunto un panorama
de la ensefianza y aprendizaje de espafiol LE/L2 que permite vislumbrar tendencias
emergentes, al mismo tiempo que ofrece orientaciones que permitan avanzar hacia
modelos de ensefianza mas inclusivos, innovadores y ajustados a la realidad educativa
actual.
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LA FORMACION EN INTELIGENCIA ARTIFICIAL (IA) COMO CLAVE
PARA POTENCIAR LA AUTONOMIA DEL ALUMNADO DE ELE!

ARTIFICIAL INTELLIGENCE (AI) TRAINING AS A KEY TO ENHANCING
THE AUTONOMY OF ELE STUDENTS

LAURA MARiA PORRINO M0OSCOSO
Universidad Alfonso X El Sabio

Resumen

El desarrollo de una autonomia eficaz es fundamental para que los estudiantes de espafiol LE/L2 gestionen
y se responsabilicen de su aprendizaje. Actualmente, diversas aplicaciones de inteligencia artificial (1A),
desde chatbots conversacionales hasta tutores virtuales, constituyen valiosas herramientas de apoyo en
el aprendizaje del espafiol. El propésito de este articulo es reflexionar sobre coémo un buen uso delaIA y
una adecuada formacion pueden favorecer el aprendizaje auténomo del alumnado, a la vez que mejoran la
autonomia profesional del docente.

Palabras clave: inteligencia artificial, ChatGPT, TIC, autonomia, aprendizaje cooperativo, enfoque basado en
proyectos, Espafiol como Lengua Extranjera (ELE).

Abstract

The development of effective autonomy is essential for Spanish FL/L2 students to manage and take res-
ponsibility for their learning. Currently, various artificial intelligence (Al) applications, ranging from con-
versational chatbots to virtual tutors, constitute valuable tools to support Spanish language learning. The
purpose of this article is to reflect on how the proper use of Al and adequate training can enhance students’
autonomous learning while also improving teachers’ professional autonomy:.

Key words: artificial intelligence, ChatGPT, ICT, autonomy, cooperative learning, project-based approach,
Spanish as a Foreign Language (SFL).

1. INTRODUCCION

Desde hace cinco décadas, uno de los aspectos mas estudiados y apreciados
dentro del ambito educativo, y, en concreto, en la ensefianza de lenguas, es la autonomia
del aprendizaje en el aula. Se entiende por autonomia del alumno «la capacidad de
hacerse cargo del propio aprendizaje» (Holec, 1979: 3, 1981: 3). Para ello, debe realizar

1 Correo-e: Iporrmos@uax.es. Recibido: 29-04-2025. Aceptado: 29-09-2025.
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una reflexiéon consciente sobre qué es para él aprender, cudles son sus necesidades de
aprendizaje, sus puntos fuertes y débiles, y las técnicas y estrategias que conoce y utiliza
para aprender y para autoevaluar ese aprendizaje. No se debe confundir este término
con el de autoaprendizaje, es decir, con el estudio en solitario sin la ayuda del profesor
(Giovannini, 1994: 110). Por el contrario, el docente es una pieza indispensable para
el desarrollo de la autonomia del alumno, tanto dentro como fuera del aula. De igual
modo, el trabajo con compafieros, de forma cooperativa, también implica autonomia,
ya que el estudiante debe contribuir con su responsabilidad individual al éxito grupal
y a la autorregulacion personal (Sdnchez Godoy y Casal Madinabeitia, 2016: 181).

El interés por la autonomia ha crecido gracias a los cambios constantes en el
mundo laboral y econémico, que demandan nuevos perfiles profesionales que se
adapten a las exigencias de una sociedad multicultural, hiperconectada e infoxicada,
como es la actual Sociedad de la Informacién. Estos cambios se reflejan en el aula
de idiomas en la adopcién de metodologias mas comunicativas, colaborativas, que
apuestan fuertemente por el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion
(TIC), y por la combinacién del aprendizaje formal e informal. Destaca el fomento
de la creaciéon de Entornos Personales de Aprendizaje (en inglés, Personal Learning
Enviroment o PLE), entendidos como un conjunto de herramientas, actividades, fuentes
de informacion y conexiones que ayudan al alumno a gestionar su propio aprendizaje
(Adell Segura y Castafieda Quintero, 2010: 25), y, por lo tanto, incentivan su autonomia.
Hoy dia, las aplicaciones de inteligencia artificial (LA) se estan convirtiendo en una
de las herramientas de PLE mds innovadoras que motivan a los estudiantes de ELE
a aprender espafol y apoyan su estudio. De igual modo, estas aplicaciones se estan
integrando progresivamente en la practica docente, ofreciendo nuevas posibilidades
para la personalizacion de la ensefianza, la creacion de materiales, la interaccién con
los alumnos (Navarro-Carrascosa, 2024: 122) y el seguimiento de su progreso de
aprendizaje.

Sibien la llegada de la inteligencia artificial parecia confinada a la ciencia ficcién,
hoy constituye una realidad omnipresente que forma parte del dia a dia de los alumnos,
como ciudadanos digitales. Conviven con la IA, quizas sin saberlo (Oliver, 2020: 52),
puesto que estd presente en los algoritmos de los sistemas de recomendacién de
plataformas, como Netflix, YouTube o Instagram; en los asistentes virtuales, como Siri
o Alexa; en los motores de busqueda, como Google o Microsoft Edge; en los chatbots de
atencion al cliente; en las tecnologias de reconocimiento facial; en el anélisis predictivo
de servicios financieros; en la deteccion de fraudes; en los vehiculos auténomos; en la
gestion de ciudades inteligentes; en la optimizacién de procesos de produccion en la
industria; en el diagnostico asistido en medicina, o en el internet de las cosas, para la
interconexién de dispositivos en hogares y espacios publicos. De igual modo, la IA se
integra en sistemas educativos inteligentes y adaptativos, como Knewton o Cognii, o
en plataformas de aprendizaje de idiomas, como Duolingo o Babbel.

La irrupciéon de la inteligencia artificial generativa (IAG) marcé un punto
de inflexién en la percepcién publica de esta tecnologia, especialmente desde el
lanzamiento de ChatGPT en noviembre de 2022. Este sistema, desarrollado por OpenAl,
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se presenta como un chatbot conversacional basado en un gran modelo de lenguaje
(Large Language Model, LLM), 1o que le permite generar contenido complejo y mantener
interacciones fluidas con los usuarios. A partir de ese momento, las aplicaciones de
IAG han adquirido una visibilidad sin precedentes y han contribuido a consolidar la 4.°
revolucién industrial (Schwab, 2017). Estos sistemas emplean sofisticadas técnicas de
procesamiento de lenguaje natural (PLN) y aprendizaje profundo (deep learning), y son
capaces de interactuar como si fueran humanos (Teubner et al., 2023: 95), ademaés de
generar contenido original y creativo, como textos, imagenes, videos, audios, cédigos,
musica, arte, o respuestas a preguntas.

La popularidad de la IAG ha acelerado la inversiéon mundial en la creacién de
estas tecnologias, con Estados Unidos y China a la cabeza. Espafia es el cuarto pais
europeo que mas invierte en inteligencia artificial y el octavo a nivel mundial con
las tasas de penetracion de habilidades de IA mas altas (Stanford University Human-
Centered Artificial Intelligence, 2025: 234). Ademds de su Estrategia de inteligencia
artificial (2024), el Gobierno espafiol ha anunciado el pionero lanzamiento de ALIA, una
familia de modelos abiertos y transparentes en castellano y en las lenguas cooficiales
del Estado.

Paralelamente, la adopcion generalizada de sistemas de IA ha suscitado
un intenso debate global sobre como estas herramientas pueden afectar al empleo,
a la economia, al ambito social y, por supuesto, a la educaciéon. Organismos como
la UNESCO (2021: 18) defienden su valia para cumplir el 4.° Objetivo de Desarrollo
Sostenible (ODS), orientado a garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de
calidad, asi como a promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida.
De hecho, ofrecen la posibilidad de brindar a cualquier estudiante una ensefianza de
alta calidad, personalizada y ubicua (formal, informal y no formal). Asimismo, en el
aprendizaje de espafiol como lengua extranjera pueden promover la autonomia del
alumno y, en consecuencia, la del docente. Por eso, consideramos esencial formar a
ambos actores en el uso responsable y eficaz de la IA, para maximizar sus bondades y
minimizar los riesgos asociados a su implementacion. Estas herramientas forman parte
de la competencia digital y comunicativa de los alumnos de ELE. De ahi la necesidad
de su alfabetizacion y su incorporacién a los curriculos educativos.

Pese al enorme potencial de laIA en la ensefianza de idiomas, atn son escasos los
estudios que examinan en profundidad estos recursos digitales (X. Huang et al., 2023:
113). Ademés, la investigacion experimental centrada en su aplicacién en contextos de
segundas lenguas y sus posibles efectos sigue siendo limitada (Mufioz-Basols y Fuertes
Gutiérrez, 2024b: 352). Esta carencia de trabajos también se hace extensible al espafiol y
al estudio del desarrollo de la autonomia de los estudiantes de ELE mediante el apoyo
de aplicaciones de IA. De este modo, el presente articulo tiene como objetivo impulsar
la formacién en IA como via para fortalecer la autonomia tanto del alumnado como
del profesorado. A continuacién, se analizara el papel de la inteligencia artificial y de
la autonomia en ELE, se expondra la relevancia de la competencia estratégica en el
aprendizaje autébnomo y se presentara un plan de accion para potenciar la autonomia
del alumnado con el respaldo de la IA. Este plan se aplicard a una propuesta didactica
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para niveles intermedios, basada en el enfoque por proyectos, que promueve el

aprendizaje auténomo y cooperativo, con el uso complementario de herramientas de
IA.

2. LAS INTELIGENCIAS ARTIFICIALES EN EDUCACION

2.1. Caracterizacion de la inteligencia artificial

No existe consenso acerca de como definir la inteligencia artificial. El problema
radica en que se suele describir en relaciéon a la inteligencia humana, un concepto
que, en si mismo, sigue siendo un misterio para los cientificos. El término inteligencia
artificial fue empleado por primera vez en 1956 durante la Conferencia de Dartmouth
(New Hampshire, EE.UU.), donde destacados investigadores en computacién, como
John McCarthy, Marvin Minsky, Claude Shannon, Herbert Simon y Allen Newell,
se reunieron para establecer las bases del desarrollo de la inteligencia artificial. Fue
McCarthy quien lo acufi¢ para referirse a «la disciplina dentro de la informatica o la
ingenieria que se ocupa del disefio de sistemas inteligentes» (Oliver, 2020: 27-28).

Una de las definiciones mas completas es la proporcionada por el Grupo de
Expertos de Alto Nivel (HLEG) sobre Inteligencia Artificial, designado por la Comisién
Europea, con la misiéon de apoyar la implementacién de la Estrategia Europea de IA:

Los sistemas de inteligencia artificial (IA) son sistemas de software (y posiblemente también

de hardware) disefiados por humanos que, dado un objetivo complejo, actian en la dimensién

fisica o digital percibiendo su entorno a través de la adquisicion de datos, interpretando los datos
estructurados o no estructurados recopilados, razonando sobre el conocimiento, o procesando
la informacién derivada de estos datos y decidiendo las mejores acciones a tomar para lograr el
objetivo dado. Los sistemas de IA pueden usar reglas simbélicas o aprender un modelo numérico,

y también adaptar su comportamiento analizando cdmo sus acciones previas afectan al entorno
(Samoili et al., 2020: 9).

La fascinacién por las maquinas inteligentes no es un fenémeno reciente. Desde
los autématas religiosos del Antiguo Egipto hasta las cabezas parlantes medievales,
el deseo de imitar capacidades humanas ha estado presente durante siglos (Aranda,
2024: 28-30; Oliver, 2020: 25-26). Tras la Segunda Guerra Mundial, se comenzaron a
desarrollar los primeros sistemas verdaderamente inteligentes (McCarthy, 2007: 4).
Alan Turing (1950) propuso la célebre prueba que lleva su nombre, la cual permitia
saber si una maquina podia imitar el comportamiento lingtiistico humano hasta el
punto de resultar indistinguible en una interaccion escrita. A partir de entonces, se
pueden delimitar seis grandes olas en la historia de la inteligencia artificial. En la
primera (1941-1956), se sientan las bases de la IA con los modelos de redes neuronales
de McCulloch y Pitts (1943); la maquina de red neuronal SNARC de Minsky y Edmons
(1950); el Logic Theorist de Newell y Simon (1955), un programa informatico precursor
de la IA simbodlica, y la Conferencia de Dartmouth (1956). La segunda ola (1956-
1974) trajo los primeros programas capaces de resolver problemas; el lenguaje de
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programacioén LISP (1958); el primer robot industrial (1961), y ELIZA (1964), el primer
programa de procesamiento de lenguaje natural.

La tercera ola (1974-1986), conocida como el invierno de la IA (Russell y Norvig,
2022: 42), estuvo marcada por el desencanto y los recortes de financiacién, aunque
destaco por el surgimiento de los sistemas expertos, que emulaban decisiones humanas,
y el resurgir de las redes neuronales. La cuarta ola (1986-2001) conllevé un cambio de
rumbo: se introdujeron la teoria de la probabilidad y las redes bayesianas (1988), y el
potencial del machine learning o aprendizaje automatico posibilité que las maquinas
aprendieran directamente de los datos. Con estos progresos, empieza la primavera de la
IA. En 1997, Deep Blue derrota al campeén Garri Kaspéarov en ajedrez.

Enla quinta ola (2001-2020), el aumento de la potencia informética impulso el big
data, o inteligencia de datos, y el avance del deep learning, o aprendizaje profundo, que
mejoro el reconocimiento visual (ImageNet) y de voz (Siri) y la traduccién automatica
(DeepL). AlphaGo venci6 a un jugador profesional de Go en 2016. Ademéds, en 2014
nacen las redes generativas antagonicas, capaces de generar contenido nuevo a partir
del aprendizaje de patrones, y en 2017 aparece el modelo Transformer de Google, un
nuevo enfoque para procesar secuencias de datos. Esta arquitectura dio origenal modelo
de lenguaje GPT-1 (Generative Pre-trained Transformer, o Transformador Generativo
Preentrenado) de OpenAl (2018). Finalmente, la sexta ola (2020-actualidad) ha visto
una explosion de la inteligencia artificial generativa, un tipo de inteligencia artificial
con herramientas como los generadores de imagenes DALL-E (2021), Midjourney
(2022) y Stable Diffusion (2022). La gran revolucién llegé en noviembre de 2022 con el
lanzamiento publico de ChatGPT, un chatbot de OpenAl con el modelo GPT-3.5, capaz
de conversar, programar y analizar datos. Desde entonces, se han multiplicado los
modelos y aplicaciones: LLaMA (2023), Gemini (2023), Claude 3 (2023), Copilot (2023),
Sora (2024) o DeepSeek (2025), cuya versién con cédigo abierto y su alto rendimiento
la posicionan como competidora directa de ChatGPT.

Por lo tanto, los avances en el procesamiento de lenguaje natural, el aprendizaje
automatico y, especialmente, el aprendizaje profundo han propiciado la aparicién de
los grandes modelos de lenguaje y la expansion de aplicaciones de IAG. Estos modelos
se basan en la arquitectura de transformadores y han sido entrenados con enormes
volimenes de datos textuales (Teubner et al., 2023: 95). Por ejemplo, ChatGPT fue
entrenado con aproximadamente 45 terabytes de texto, que incluyen libros, articulos
cientificos, foros, datos de internet y dialogos extraidos de conversaciones cotidianas y
peliculas. Gracias a un entrenamiento combinado de tipo supervisado y por refuerzo,
aprende patrones lingtiisticos, interpreta los prompts o instrucciones de los usuarios y
genera respuestas coherentes y convincentes, similares a un humano (OpenAl, 2022;
UNESCO, 2023: 5). Las capacidades creativas de este tipo de IA no dejan de ampliarse,
lo que permite la realizaciéon de tareas cada vez mas complejas y especializadas. No
obstante, atin estan lejos de constituirse en inteligencias artificiales generales (también
llamadas IA fuertes), con capacidades equivalentes o superiores a las humanas
(Aranda, 2024: 63). Actualmente, se estima que el nimero de usuarios de IA en todo
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el mundo supera los 300 millones, siendo ChatGPT, DeepSeek, character.ai, Perplexity
y JanitorAl los sitios web mas visitados (Andreessen Horowitz, 2025; Statista, 2025).

2.2. La inteligencia artificial en educacion

Aunque pueda parecer que la inteligencia artificial en el &mbito educativo es un
fenémeno reciente, vinculado a la difusiéon de los modelos generativos, su introduccién
se remonta a los afios setenta. En aquella época, los estudiosos se centraron en explorar
de qué manera los ordenadores podrian sustituir a la instruccién humana tradicional
uno a uno, buscando adaptar y personalizar de forma automatica el aprendizaje de
cada alumno (UNESCO, 2021: 16). Inspirados por las ideas de Carbonell (1970), se
elaboraron los primeros sistemas tutoriales inteligentes, concebidos para ajustar la
ensefianza al ritmo de los estudiantes mediante reglas simbdlicas. Entre los tutores
mas representativos se encuentran Scholar, Why y Sophie (Durango Herndndez y
Pascuas Rengifo, 2015: 106). Estos primeros programas fueron determinantes para
el establecimiento de la inteligencia artificial educativa, disciplina que se ocupa de la
aplicacion de técnicas de IA para optimizar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta
tecnologia permite monitorizar el progreso del alumnado, ofrecer retroalimentacién
automatizada, personalizar la instruccion, crear contenidos educativos, apoyar la labor
docente y facilitar la evaluacion. De igual manera, puede emplearse para identificar las
metodologias mas eficaces en funciéon del contexto y del nivel de los alumnos (Chaudhry
y Kazim, 2022: 157). Su uso puede orientarse al alumnado, a los docentes o al sistema,
contribuyendo en este tltimo caso a la mejora de la gestion educativa (Baker et al., 2019).

A partir de los afios 2000, Song y Wang (2020: 481-484) distinguen varias etapas en
el progreso de la inteligencia artificial educativa. La primera etapa (2000-2004) se ocup6
de la creacién de robots inteligentes, la programacién informatica y la realidad virtual
aplicada a la educacién. En la segunda etapa (2005-2009), se popularizaron los sistemas
tutoriales inteligentes y la informatica educativa. Durante la tercera etapa (2010-2014),
el aprendizaje profundo impulsé la incorporacién de programas de reconocimiento de
imagenes y voz. En la cuarta etapa (2014-2018), se extendi6 la educacion a distancia,
el aprendizaje adaptativo y el e-learning o aprendizaje en linea. Posteriormente, con la
implementaciéon de la inteligencia artificial generativa a partir de 2020, se ha iniciado
una quinta etapa educativa, caracterizada por la personalizacién del aprendizaje a gran
escala, la generacion automatizada de materiales diddcticos y la interaccién natural entre
estudiantes y sistemas inteligentes. A diferencia de generaciones anteriores de IA, que
solo realizaban tareas cerradas, los sistemas generativos pueden comprender y producir
lenguaje humano con un grado de fluidez y coherencia hasta hace poco inimaginable.

Este avance ha transformado los modelos de comunicacién educativa: de
interacciones predominantemente bidireccionales (docente-alumno y alumno-
alumno) o unidireccionales (alumno/profesor-maquina), se ha evolucionado hacia
interacciones multidireccionales (docente-alumno-méquina) (Mufioz-Basols y Fuertes
Gutiérrez, 2024a: 212, 2024b: 350; Song y Wang, 2020: 483). En este nuevo ecosistema,
no solo los alumnos y los docentes aprenden de las maquinas de forma auténoma
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o colaborativa, sino que, al mismo tiempo, las aplicaciones de IAG mejoran y se
perfeccionan continuamente mediante el aprendizaje de los datos generados por
sus interacciones con los estudiantes y con los profesores. Ademas, algunas de estas
herramientas, como ChatGPT, Copilot o0 Gemini, han afiadido funciones de memoria
que les permiten recordar detalles de conversaciones pasadas, lo que favorece una
interaccién més coherente y personalizada en futuras sesiones.

En lo que respecta a la inteligencia artificial en la educaciéon de idiomas, a pesar
del creciente interés que despierta esta tecnologia, se observa una notable escasez de
investigaciones. Esta limitacion puede atribuirse, en parte, a que al tratarse de una
tecnologia relativamente reciente, todavia no se ha consolidado un marco metodolégico
claro que oriente su investigacién y aplicaciéon en este contexto. A su vez, en algunos
sectores de la ensefianza de segundas lenguas hay cierta reticencia a incorporar la
IA en clase, muchas veces por desconocimiento de sus posibilidades de uso y por la
falta de formacion del profesorado. Las revisiones sisteméticas de la literatura sobre
IA aplicada a segundas lenguas muestran las principales tendencias de investigacion
(X. Huang et al., 2023), asi como los beneficios y desafios que plantea su integraciéon
(W. Huang et al., 2021). Los principales recursos de IA examinados en idiomas son
los chatbots (Belda-Medina y Calvo-Ferrer, 2022), los agentes virtuales inteligentes
(Katsarou et al., 2023) y las IA conversacionales (Ji et al., 2022), principalmente ChatGPT
(Khoso et al., 2025). Estas tecnologias ayudan a mejorar la comunicacion oral y escrita.
Por otro lado, estudios recientes han abordado actitudes y percepciones de docentes
y alumnos hacia ChatGPT (Xiao y Zhi, 2023), y los dilemas éticos que plantea su uso
(Vaccino-Salvadore, 2023).

Por su parte, Li et al. (2024: 10) identifican varias brechas de investigacion en el
estudio de la IA en la ensefianza de idiomas: evaluar la eficacia y el impacto de estas
herramientas en el aprendizaje; examinar como integrar la IA con otras tecnologias
educativas y enfoques pedagdgicos; atender las preocupaciones éticas, de privacidad
e integridad académica; realizar més investigaciones empiricas y ampliar los entornos
educativos estudiados. Asimismo, la mayoria de los trabajos actuales estan dedicados
a la ensefianza de inglés como lengua extranjera (EFL) (Yang y Li, 2024: 1).

Si nos centramos en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, estas
lagunas también son evidentes. La mayor parte de las investigaciones sobre inteligencia
artificial en ELE han surgido a raiz del lanzamiento de ChatGPT. Por eso, muchos
trabajos se enfocan en analizar el funcionamiento de este recurso digital (Portillo
Cérdenas y Cérdenas Rica, 2024), como los estudiantes interacttian con esta IA para
aprender espafiol (S. Huang y Cassany, 2025), las oportunidades pedagégicas que
ofrece y los retos que plantea (Mufioz-Basols y Fuertes Gutiérrez, 2024b), asi como en
proponer actividades para el aula (Garcia Ferndndez, 2024). Otros estudios examinan
las creencias del alumnado (Santana Negrin y Coronado Badillo, 2023) y las actitudes
didacticas del profesorado ante la inclusién de esta herramienta o similares (Navarro-
Carrascosa, 2024). También se han documentado investigaciones sobre el empleo de
la IA para atender a alumnos con dificultades especificas de aprendizaje (Clementi y
Jiménez Lopez, 2024).
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Por otro lado, segin su finalidad, podemos clasificar distintos tipos de
inteligencia artificial para la ensefianza-aprendizaje de ELE, como se puede observar
en la Fig. 1:

IA de apoyo al estudio
« Algor Education

Chatbots conversacionales + MyMap.AL TA para la evaluacion
« ChatGPT » QuizGecko « Gradescope
« character.ai « Jungle AT « EssayGrader
« Replika « StudySmarter « ERubrica
« JanitorAl + Quizizz AT
« Hello AT « Yippity
Tutores virtuales inteligentes Generadores de contenidos didicticos
Talkpal AT Eduaide.Ai
« AiTalkTutor I l. ° « Teachy
nteligencias
« Tutor AT - = « Teachology.ai
— artificiales para o
LRI ) A2 070 G BTG ELE Sistemas de correccién y asistencia en redaccion

multimodales X ;
Texto: ChatGPT, Perplexity, DeepSeek 3 rf.lmmary
Imagen: DALL-E, Leonardo Al + Quillbot
Midjourney « LanguageTool

- Video: Sora, Lumen5, Synthesia « Trinka

« Musica: Suno AI, Mureka, Boomy « Reverso

Sistemas adaptativos de aprendizaje Trad

Duolingo « DeepL Translate
@ - Lingvist Programas de reconocimiento y sintesis de voz @ + Google Traductor
« Rosetta Stone « Google Speech-to-Text « Sider Traductor
- Busuu @ « IBM Watson « SYSTRAN Translate

« Babbel » Amazon Polly - O.Translator
- ElevenLabs
» Narakeet

Fig.1. Tipos de inteligencias artificiales para la ensefianza-aprendizaje de ELE

Chatbots conversacionales: estos sistemas de ultima generaciéon simulan
conversaciones naturales y pueden ejercer como tutores virtuales. Los alumnos pueden
crear sus propios personajes o avatares con los que interactuar.

Tutores virtuales inteligentes: se asemejan a un profesor virtual, ya que
ofrecen instruccién personalizada en tiempo real. Pueden corregir errores, responder
a preguntas, sugerir actividades y guiar a los estudiantes en su progreso lingtiistico.

Herramientas de creacion de contenidos multimodales: son capaces de
generar texto, imagenes, videos o musica. Pueden usarse para practicar el idioma y
crear actividades dinamicas para enriquecer el aprendizaje de ELE.

Sistemas adaptativos de aprendizaje: plataformas que personalizan la
ensefianza segtn el nivel, el rendimiento y el estilo del estudiante. Estos sistemas crean
itinerarios educativos individualizados y proporcionan retroalimentacién inmediata,
siendo especialmente populares para aprender de manera auténoma.

Programas de reconocimiento y sintesis de voz: facilitan tanto el reconocimiento
de voz como la generacion de voz sintética natural. Son tutiles para mejorar la
pronunciacion, la expresion oral y la comprension auditiva en espafiol.
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Traduccion automatica neuronal: utilizan algoritmos avanzados para generar
traducciones més precisas y naturales. Favorecen la mejora de la expresion escrita, la
comprension lectora y el aprendizaje del 1éxico.

Sistemas de correccion y asistencia en redaccién: no solo corrigen errores
gramaticales, ortograficos y de estilo, sino que también proporcionan sugerencias y
explicaciones para refinar la escritura y adaptar el tono segtin el contexto.

Generadores de contenidos didacticos: aplicaciones destinadas a favorecer la
creacion de ejerciciosinteractivos y personalizados, asi como el disefio de presentaciones
visuales y creativas que complementen el contenido didactico.

IA para la evaluacion: programas que asisten al profesor en el disefio de
pruebas, cuestionarios y actividades de evaluacion, coevaluaciéon y autoevaluacion.
También permiten realizar un seguimiento detallado del progreso de los alumnos,
analizando su desempefio de manera mds objetiva y eficiente.

IA de apoyo al estudio: herramientas especificas que ayudan a los estudiantes a
organizar, repasar y estudiar de manera mas efectiva el contenido did4ctico. Ademas,
fomentan su capacidad de autoaprendizaje y la gestion del tiempo

Todas estas herramientas de IA se basan en modelos generativos avanzados
y, como veremos mds adelante, pueden contribuir al desarrollo de la autonomia del
alumnado y de los docentes de espafiol.

2.3. Posibilidades y desafios de la 1A en la clase de ELE

Ademas de transformar nuestra vida cotidiana, la inteligencia artificial esta
reconfigurando de manera profunda el panorama educativo del siglo XXI. Esto
demanda una reforma educativa integral en todos los niveles (Oliver, 2020: 20), incluida
la ensefianza de ELE. Cada vez que emerge una nueva tecnologia, suele desencadenarse
un intenso debate entre expertos, docentes y responsables institucionales. Con la
inteligencia artificial, este debate ha sido particularmente agudo, puesto que han
surgido numerosas voces criticas que alertan sobre sus riesgos potenciales en la
enseflanza, su impacto en los procesos de aprendizaje del alumnado, la pérdida de
su pensamiento critico y su posible uso inadecuado. En los primeros meses tras el
lanzamiento publico de ChatGPT, paises como Italia llegaron a prohibir por completo
su empleo por incumplir la ley de proteccién de datos (Aguilar, 2023). De igual modo,
el departamento de Educacion de Nueva York restringié su utilizacién en las escuelas
debido a su supuesto impacto negativo en el aprendizaje (de Frutos Sastre, 2023). En
contraste, Dinamarca opt6 desde el inicio por incorporar esta IA en el aula como parte
del proceso educativo (Min, 2023).

Progresivamente, el panico inicial ha ido cediendo ante la evidencia aportada
por nuevas investigaciones y experiencias docentes que demuestran los beneficios
educativos de estas tecnologias, siempre que se utilicen de forma responsable y
segura. La UNESCO (2023) incluso elabor6 una guia de inicio rapido para el uso de
ChatGPT en la educacién superior. Previamente, también habia publicado una guia
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sobre inteligencia artificial y educacion dirigida a responsables de formular politicas
(UNESCO, 2021). A nuestro parecer, en lugar de prohibir estas tecnologias, resulta
imprescindible formar al profesorado y al alumnado en un uso critico, ético y eficaz
de la inteligencia artificial, con el fin de potenciar el aprendizaje. Segtin una encuesta
global realizada por el Digital Education Council (2024: 6) a estudiantes de educaciéon
superior, el 86 % afirma usar la IA en sus estudios y el 56 % la utiliza semanalmente.
Si los estudiantes de ELE emplean estas herramientas en su lengua materna, se abre
una oportunidad valiosa para ensefiarles a usarlas también como recurso didactico
para aprender espafiol. Ademas, el uso competente de la IA se ha convertido en una
habilidad digital cada vez mas demandada en el mundo laboral. Por eso, se hace
necesario reflexionar sobre las posibilidades reales de la inteligencia artificial en ELE,
asi como los desafios que suscita su puesta en préctica.

En cuanto a las posibilidades que ofrece la IA en clase de ELE, si nos centramos
en los estudiantes, esta tecnologia democratiza la ensefianza de lenguas al proporcionar
un entorno accesible, sencillo, interactivo y gratuito para la practica del espafiol. Estas
herramientas TIC facilitan el aprendizaje a lo largo de la vida y promueven tanto los
aprendizajes formales como los informales y no formales (UNESCO, 2021: 23). Brindan
acceso en cualquier momento y desde cualquier dispositivo a una amplia variedad
de materiales lingtiisticos, lo que favorece la exposicion a la lengua meta (Mufoz-
Basols y Fuertes Gutiérrez, 2024b: 350-351). Los alumnos, con la guia del profesor o de
manera autonoma o colaborativa, pueden practicar de forma significativa las destrezas
orales y escritas, manteniendo conversaciones con la IA y simulando diferentes roles
y situaciones de aprendizaje. Asimismo, pueden solicitar ejercicios, repasar lecciones,
crear contenidos para su estudio (imagenes, videos, resimenes, mapas conceptuales,
tarjetas de aprendizaje, etc.), recibir ayuda con sus traducciones, pedir explicaciones
gramaticales, obtener asesoria enla correcciéon de sus textos y mejorar su pronunciaciéon
bajo su supervision. Estos espacios virtuales incrementan el compromiso y la
responsabilidad del alumnado por su propio aprendizaje y le aportan diversos recursos
para organizar y autorregular su estudio, y para autoevaluar su progreso. A su vez,
son especialmente adecuados para fomentar el aprendizaje colaborativo y cooperativo,
ya que impulsan el trabajo en equipo, potencian la interaccién y fortalecen la escucha
activa y empatica.

Las aplicaciones de inteligencia artificial posibilitan un aprendizaje
personalizado y adaptativo, pudiendo ajustar los contenidos y las actividades al nivel
de espafiol, asi como a las caracteristicas personales, las aptitudes, las necesidades
educativas, los estilos y el ritmo de aprendizaje de cada alumno. En este sentido, muchas
herramientas de IA pueden favorecer la inclusién educativa, ya que apoyan la atencién
a la diversidad y pueden ser de gran ayuda, por ejemplo, a personas con dislexia, altas
capacidades, discapacidad auditiva o visual, o trastorno por déficit de atenciéon. De
igual modo, los algoritmos de estas tecnologias dan una retroalimentacion inmediata
a las consultas de los estudiantes y, al mismo tiempo, perfeccionan sus respuestas y se
adaptan a su progreso. Al aprender de las interacciones con el alumnado, son capaces
de identificar y predecir sus errores y sus dificultades de aprendizaje, desempenando
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un papel similar a un tutor virtual que complementa la labor del docente. Ademas,
algunas IA pueden reconocer las emociones y el estado de animo de los alumnos. Por
lo tanto, estos sistemas sittian al estudiante en el centro del proceso educativo (Alonso-
Rodriguez, 2024: 83).

Uno de los aspectos mas destacados de la IA es que no juzga, sino que motiva
de manera constante a seguir mejorando. Esto reduce la ansiedad asociada al miedo al
error y puede incentivar a los estudiantes mas timidos a practicar el espafiol con sus
compafieros y en contextos reales. Algunas de estas aplicaciones, como Duolingo o
Talkpal AI, usan un enfoque gamificado conrecompensas para hacer el aprendizaje mas
atractivo y estimulante (Dokukina y Gumanova, 2020). Por otro lado, estos entornos
tienen un gran potencial para desarrollar el pensamiento critico porque incitan a
analizar y evaluar la informacién, y a comprobar la validez de las fuentes. Igualmente,
promueven el pensamiento creativo, ya que permiten explorar nuevas ideas, adoptar
formas de expresién més personales y crear contenidos originales (Alzubi et al., 2025).

En cuanto a los docentes de ELE, la inteligencia artificial ha cambiado su rol:
de meros transmisores de conocimientos han pasado a convertirse en facilitadores del
aprendizaje, guias activos que median entre esta nueva tecnologia y su alumnado. Frente
a las voces alarmistas, el rol del docente sigue siendo insustituible (Song y Wang, 2020:
480), puesto que es su orientacion pedagogica la que ayuda a los alumnos a sacar el
maximo provecho de estos recursos para aprender espafiol. La IA constituye un poderoso
instrumento que permite reducir la carga docente y automatizar tareas rutinarias, como
el control de asistencia, la evaluacion de ejercicios y examenes, la retroalimentacion o
la deteccion de plagio (UNESCO, 2021: 22). Esta liberacion de tiempo puede invertirse
en ofrecer un apoyo didactico y socioemocional mas eficaz al alumnado, asi como en
dedicar mas energia a aspectos mas creativos y complejos, como el disefio de actividades,
la planificaciéon de clases o la investigacién en el aula. Aunque existen aplicaciones de
IA capaces de analizar y monitorizar el rendimiento de los estudiantes (Chaudhry y
Kazim, 2022: 157), solo el profesor puede interpretar de manera contextualizada esos
datos porque conoce bien a sus alumnos y sus necesidades.

De este modo, la inteligencia artificial se presenta como una gran aliada en la
ensefianza de ELE, en tanto que aporta mayor autonomia y enriquece los recursos
didacticos del profesorado. No obstante, se requiere que las instituciones educativas
doten de mayor libertad a los docentes para incorporar la IA en la gestion de sus aulas
y que les proporcionen la formacién? necesaria para utilizar estas herramientas con
eficacia (Pedro¢ et al., 2019: 29). El cultivo de la competencia digital de los profesores es
tan relevante como el del alumnado, ya que les permite ejercitar habilidades clave para
su desempenio con IA: comprender su funcionamiento, adoptar una actitud critica ante
su uso, gestionar pedagogicamente las funcionalidades que ofrece, interpretar los datos

2 Se recomienda Elements of Al, un curso en linea gratuito creado por MinnaLearn y la Universidad
de Helsinki en 2018, que se ha convertido en una referencia por ensefiar los fundamentos basicos de laIA a
cualquier usuario del mundo. Actualizado en 2025, hasta la fecha se han inscrito mas de un millén de estu-
diantes de 170 paises.
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sobre el progreso del alumnado y colaborar con otros docentes. Asimismo, los centros
de ensefianza pueden aprovechar esta tecnologia para agilizar tareas administrativas.

Aunque la inteligencia artificial aporta numerosas posibilidades para la clase
de ELE, también plantea importantes desafios éticos que deben ser considerados.
En primer lugar, existe una gran preocupacion por la seguridad y privacidad de los
alumnos. Como se ha sefialado, los algoritmos se entrenan con grandes cantidades
de datos para personalizar sus respuestas, lo que significa que podrian utilizar
informacién personal de los estudiantes y de sus familias, de los datos registrados
sobre su progreso y de su actividad en linea (Alonso-Rodriguez, 2024: 84). La ausencia
de protocolos de seguridad puede conducir al riesgo de sufrir ciberataques.

Vinculado con lo anterior, preocupan los sesgos implicitos en las herramientas
de IA, ya que pueden obstaculizar una educacion inclusiva y de calidad para todos
(Jara 'y Ochoa, 2020: 16). El entrenamiento de los algoritmos de aprendizaje automatico
se realiza con un grupo concreto de personas, lo que puede reproducir y amplificar
estereotipos sociales, discriminando injustamente a determinados grupos (Aranda,
2024: 41). En el ambito lingtiistico, Mufioz-Basols et al. (2024: 636) llaman la atenciéon
sobre el sesgo lingtiistico digital, que afecta tanto a nivel interlingtiistico (por la fuerte
presencia del inglés como base de los grandes modelos de lenguaje, lo que genera
sobreabundancia de calcos léxicos y sintacticos) como intralingtiistico (al privilegiar
unas variedades del espafiol frente a otras). Estos tipos de sesgos suceden por la
opacidad de los algoritmos, es decir, por su escasa explicabilidad y trazabilidad. La Ley
de IA de la Comisién Europea (2024) aborda los riesgos de estos sistemas y subraya
la necesidad de garantizar la transparencia, fiabilidad, justicia y ética en su uso. Otra
cuestion a tratar es sobre quién recaeria la responsabilidad de sus acciones en caso de
que cometiera un error que perjudicara a un estudiante (Pedr¢ et al., 2019: 33).

Por otro lado, los problemas de equidad educativa pueden agravarse, puesto que
todavia persiste una significativa brecha digital en muchos paises, lo que impide que
todos los estudiantes tengan acceso a internet y a aplicaciones de IA (Jara y Ochoa, 2020:
16; UNESCO, 2023: 11). Otro aspecto que inquieta, mayoritariamente al profesorado,
es el uso inadecuado de estas aplicaciones por parte del alumnado. Algunos alumnos
pueden verse tentados a realizar las tareas de manera automaética, sin comprender ni
reflexionar sobre el contenido. Entre los principales peligros se encuentran el plagio, la
omisioén de fuentes y la dificultad para discernir si la informacién generada por la IA
es inexacta o errénea, fendmeno conocido como alucinaciones. Ademas, muchas de estas
herramientas estan entrenadas con datos que no siempre estan actualizados, lo que puede
producir respuestas obsoletas. A ello se suma la creciente proliferacién de noticias falsas
y de deepfakes, contenidos manipulados por IA, que desinforman y dafian la reputacién
de las personas. Esta dependencia de la IA puede debilitar su pensamiento critico y
obstaculizar el desarrollo de su autonomia, incluida su capacidad para autodeterminarse
(Alonso-Rodriguez, 2024: 85). Por eso, es necesaria la formacién en IA del alumnado y
del profesorado. Como afirmaba Postman (1998), «la tecnologia da y la tecnologia quita».
La IA es solo una herramienta, son las personas con sus acciones las que le dan sentido.
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3. LA AUTONOMIA EN LA ENSENANZA DEL ESPANOL COMO LENGUA EX-
TRANJERA

La autonomia no es una metodologia de ensefianza ni de aprendizaje (Benson
y Voller, 1997; Giovannini, 1994). Segtn el Diccionario de términos clave de ELE (Centro
Virtual Cervantes, 2008), es «la capacidad que desarrolla el alumno para organizar su
propio aprendizaje». A diferencia de la autonomia espontdnea e inconsciente que cada
persona ejerce en su vida cotidiana, «la autonomia en el aprendizaje es intencional,
consciente, explicita y analitica». Implica la voluntad del estudiante de identificar
sus necesidades de aprendizaje y de negociar, junto al docente, la definicién de los
objetivos, la planificacion del proceso, la eleccién y secuenciacién de contenidos y
actividades, la aplicacion de técnicas y estrategias de aprendizaje, y la evaluacion y
autoevaluacion de su progreso. Esta concepcion responde a lo que se conoce como
pedagogia de la negociacion (Holec, 1979, 1981). De este modo, el alumno acttia de manera
independiente y, a la vez, en colaboracién con otros para asumir la responsabilidad de
su propio aprendizaje (Benson, 2011: 60; Dam et al., 1990: 1).

La btisqueda de la autonomia en el aprendizaje es consustancial a la naturaleza
humana y constituye una necesidad basica (Deci y Flaste, 1996: 2; Little, 2007: 17).
La aspiracion principal de cualquier docente, sea cual sea la materia que imparta, es
que sus alumnos aprendan a aprender. De ahi el conocido proverbio: «dale un pez
a un hombre y comera un dia; enséfalo a pescar y comera siempre». Por ello, son
muchos los estudiosos que desde diferentes disciplinas, principalmente la psicologia,
la filosofia, la pedagogia y la didactica de lenguas, han reflexionado sobre este término.
Desde los afios setenta, el término comenzo6 a tomar relevancia con el auge del enfoque
comunicativo en la ensefianza de lenguas extranjeras. M. Knowles y H. Knowles (1972)
fueron los primeros pedagogos en abordar este tema desde la 6ptica de la formaciéon
de adultos. En el ambito de la ensefianza de lenguas, fue tratado en el Proyecto de
Lenguas Modernas del Consejo de Europa en 1971. Posteriormente, Holec (1979: 3,
1981: 4) defini6 la autonomia y enfatiz6é que no es una habilidad innata, sino adquirida,
ya que requiere la puesta en practica de diversas estrategias metacognitivas. En los
noventa, la autonomia empez6 a aparecer en los planes de estudio.

Siguiendo los postulados de las teorfas constructivistas del aprendizaje,
Little (2007: 20) destaca la importancia de la figura del docente en la construccion
del conocimiento del alumnado. Esta corriente sostiene que cada persona construye
activamente su propio conocimiento mediante la interaccién inconsciente entre los
saberes previos y las nuevas ideas, informaciones y experiencias que adquiere. El
profesorayudaasusalumnosenlaconstrucciéndeese conocimiento con procedimientos
pedagogicos exploratorios, interpretativos y participativos, que les permiten tomar el
control de su propio aprendizaje, lo que impulsa su reflexion sobre el contenido y los
procesos de aprendizaje. Bruner (1986: 132) se refiere a esta capacidad del alumno como
intervencion reflexiva. Otro concepto central del constructivismo social, estrechamente
vinculado con la autonomia, es la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP) de Vygotsky
(1978: 86), entendida como la distancia entre lo que un estudiante puede aprender
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por si solo y lo que puede aprender con la guia de un adulto o de compafieros mas
competentes. Asi, el aprendiz avanza dentro de su ZDP a medida que recibe el apoyo
necesario para realizar las tareas en la lengua meta, lo que favorece su autonomia, asi
como su conciencia metacognitiva y la reflexion metalingtiistica (Little, 2007: 23).

El Marco Comiin europeo de referencia para las lenguas (MCER) (Instituto Cervantes,
2001: 140) equipara la autonomia con la capacidad de aprender a aprender. Del mismo
modo, se podria incluir dentro de la competencia de saber aprender. Esta altima abarca
diversos componentes, como la reflexion sobre el sistema delalenguaylacomunicacion,
las destrezas fonéticas, las habilidades de estudio y las aptitudes de descubrimiento
y andlisis. Por su parte, en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) (2006), la
autonomia se presenta como una de las tres dimensiones que intervienen en cualquier
intercambio comunicativo desde la perspectiva del alumno: la del aprendiente
auténomo, junto con la del agente social y la del hablante intercultural. Siguiendo
las recomendaciones de organismos como el Consejo de Europa, el PCIC sefiala que
el aprendiz auténomo asume gradualmente la responsabilidad de su aprendizaje y
continda «avanzando en su conocimiento del espafiol més alla del propio curriculo, en
un proceso que pueda prolongarse a lo largo de toda la vida».

Aunque en la actualidad muchos docentes valoran la autonomia del alumnado,
todavia hay mucha incertidumbre sobre sus elementos, su funcionamiento y su
implantacién en la realidad de la clase. Algunas veces se piensa que es simplemente
ofrecer una serie de consejos sobre como aprender léxico o como memorizar una forma
verbal. Sin embargo, la autonomia transforma por completo la forma de aprender y
de ensefar. No se puede dar por hecho que el alumno sabe ser auténomo, ya que, en
muchos casos nadie le ha ensefiado a trabajar esa capacidad (Amaya de Ochoa, 2008:
3). La autonomia es un componente multidimensional que afecta no solo al progreso
del estudiante como aprendiente de una lengua y de una nueva cultura, sino también
a su desarrollo holistico como individuo tnico y ser social. Reduce la ansiedad y el
miedo a participar en clase, promueve la responsabilidad individual y el aprendizaje
cooperativo (Sdnchez Godoy y Casal Madinabeitia, 2016:187), incrementala motivacion,
mejora el autoconcepto y la autoestima, refuerza el pensamiento critico, facilita un
aprendizaje significativo y duradero, estimula la curiosidad y el espiritu investigador,
potencia el respeto a la diversidad y fortalece las relaciones interpersonales en el aula.

Tal como se ha sehalado anteriormente, las aplicaciones de inteligencia artificial
pueden contribuir al desarrollo de la autonomia del alumno, la cual va unida a la
del docente. Mientras que en el contexto de EFL existen algunos trabajos dedicados
especificamente a como la IA puede favorecer esta capacidad (Jubier et al., 2024; van
Horn, 2024; Wei, 2023), en el ambito de ELE la autonomia solo se menciona de forma
tangencial como uno de los posibles beneficios del uso de estas herramientas (S. Huang
y Cassany, 2025; Mufioz-Basols y Fuertes Gutiérrez, 2024b, 2024a). De esta manera, se
evidencia la necesidad de mas investigaciones de ELE que traten esta interrelacion.
Nuestro plan de acciéon busca solventar estas deficiencias.
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3.1. La competencia estratégica

El buen funcionamiento del plan de accién para potenciar la autonomia mediante
la TA requiere que el alumnado sepa emplear estrategias de aprendizaje con eficacia.
Siguiendo la teoria del buen aprendiz de Stern (1975) y Rubin (1975), se ha reconocido el
valor delas estrategias como herramientas esenciales para el desarrollo de la competencia
comunicativa y de la autonomia. Segtin Oxford (1990: 8), las estrategias son operaciones
mentales, procedimientos o tacticas empleadas, de manera mas o menos consciente, para
realizar tareas comunicativas o enfrentarse a nuevas situaciones de aprendizaje. Aunque
los estudiantes posean carencias lingtiisticas, las estrategias facilitan el aprendizaje, lo
hacen mas rapido y eficaz, y promueven la capacidad de aprender a aprender. Para
Canale (1983), la competencia estratégica consiste en la habilidad de usar estrategias
para superar las limitaciones del conocimiento del idioma, y es un componente de la
competencia comunicativa. Asimismo, el MCER (Instituto Cervantes, 2001: 27) concibe
las estrategias como «una bisagra que une los recursos (competencias) del alumno y lo
que este puede hacer con ellos (actividades comunicativas)». En esta linea, el PCIC (2006)
dispone de un inventario de procedimientos de aprendizaje para que los aprendices de
ELE construyan su conocimiento estratégico.

Las estrategias son un poderoso instrumento de aprendizaje (O’Malley
et al., 1985a: 43). Por eso, el profesor debe ensefiar primero a los estudiantes a ser
conscientes de las estrategias de aprendizaje que ya emplean en su lengua materna,
por ejemplo, indicar con gestos o recurrir a la paréfrasis, y ensefarle luego a incorporar
estrategias nuevas para comunicarse en la lengua meta. Conforme los alumnos sean
mas conscientes de las estrategias que tienen a su disposicion, podréan elegir aquellas
que mas le convengan (Franco et al., 2009: 174). Esto los dotara de la capacidad para
controlar y regular su proceso de aprendizaje y los hara cada vez mas auténomos
(Instituto Cervantes, 2006).

En cuanto a la taxonomia de estrategias de aprendizaje, se han propuesto
numerosas tipologias (Franco, 2007; Hsiao y Oxford, 2002; Jiménez Raya, 1997; O’Malley
etal., 1985a; O’Malley et al., 1985b; O’'Malley y Chamot, 1990; Rubin, 1981; Weinstein y
Mayer, 1986). No obstante, consideramos que la méds completa sigue siendo la de Oxford
(1990: 18-21), que organiza las estrategias de aprendizaje en seis categorias agrupadas
en dos bloques: estrategias directas (de memoria, cognitivas y compensatorias),
que implican directamente a la lengua meta y precisan de procesamiento mental, y
estrategias indirectas (metacognitivas, afectivas y sociales), que no afectan de manera
directa a la lengua estudiada, pero resultan fundamentales para controlar y apoyar el
aprendizaje de la misma. Estas altimas, en particular, desempenan un papel esencial
en el fomento de la autonomia del estudiante.

En este trabajo, nos centraremos en cuatro tipos de estrategias: las cognitivas,
que permiten desenvolverse en una situacion comunicativa; las metacognitivas, que
ayudan a gestionar, controlar y evaluar el proceso de aprendizaje; las afectivas, que
favorecen el desarrollo de la seguridad e identidad del alumno y se vinculan con su
motivacion y actitud, y las sociales, que ajustan la forma de expresarse a un contexto
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determinado y fomentan la cooperacién y la empatia. La Tabla 1 recoge ejemplos
ilustrativos de estas estrategias de aprendizaje.

ESTRATEGIAS COGNITIVAS ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

Practicar los contenidos comunicativos: repetir, Ordenar y planear el aprendizaje.

reconocer y usar estructuras y modelos. Establecer metas y objetivos.

Analizar y razonar: traducir, relacionar, comparar | Buscar oportunidades de practica.

con otras lenguas, etc. Evaluarse.

Organizar la informacion recibida: tomar notas, Autocorregirse con la ayuda del docente o de otro
resumir, subrayar, extraer la idea principal, etc. tipo de materiales educativos.

Hacer listas de palabras.
Manejar materiales de consulta (diccionarios,
gramaticas, etc.).

ESTRATEGIAS AFECTIVAS ESTRATEGIAS SOCIALES

Tener una actitud positiva hacia el aprendizaje. Cooperar con los compaiieros.

Perder el miedo al error. Pedir aclaraciones y verificaciones.

Reducir la ansiedad. Solicitar correcciones.

Valorar positivamente los propios progresos. Empatizar con otras personas, ya sean compafneros
Controlar las emociones: escuchar al cuerpo, hacer | de clase o nativos.

cuestionarios de autoconocimiento, escribir un Desarrollar la comprensién cultural.

diario de aprendizaje, hablar con otras personas de
sus sentimientos, etc.

Tab. 1. Ejemplos de estrategias de aprendizaje. Fuente: Oxford (1990, pp. 18-21)

En sus investigaciones, Franco et al. (2009: 172) comprobaron que una parte
significativa de los estudiantes es mas consciente de las estrategias cognitivas y
metacognitivas que de las estrategias afectivas y sociales. Sin duda, el mejor rendimiento
se alcanza cuando se combinan las cuatro estrategias. Ademas, dentro de una misma
actividad, se pueden activar distintos tipos de estrategias de manera simultanea.
El docente debe ensefiar al alumno a reconocerlas y a utilizarlas segtin la situacion
comunicativa lo requiera. La forma mds apropiada de practicar la competencia
estratégica es a través del disefo de actividades que permitan al alumno identificar las
estrategias que ya conoce, a la vez que aprende nuevas estrategias que se adapten a su
nivel y objetivos de aprendizaje. El entorno tecnolégico con herramientas de IA puede
servir como facilitador de la autonomia y la capacidad estratégica de los alumnos.

4. PLAN DE ACCION PARA POTENCIAR LA AUTONOMIA EN ELE CON IA

La implementacion de la autonomia en el aula con el apoyo de aplicaciones
de inteligencia artificial requiere un plan de accién cuidadosamente disefiado,
estructurado y, en cierto modo, personalizado, acorde al nivel, edad, necesidades,
caracteristicas personales y cognitivas, expectativas e intereses, estilos y ritmos de
aprendizaje, y formaciéon en IA de cada alumno. Este plan debe contemplar todos
los factores que inciden en el desarrollo de la autonomia, especialmente aquellos que
facilitan directamente su aplicacion: la realidad del alumno y del docente, el apoyo del
compafiero, el aula, el curriculo, la metodologia, los materiales y los recursos digitales
disponibles.
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Sea cual sea el nivel o el contenido trabajado (lengua, destrezas orales o escritas,
cultura o 1éxico), es necesario contar con un tiempo minimo para poner el plan en
marcha y obtener resultados. Como indica Sinclair (2000: 11), aspirar a una autonomia
completaresulta demasiadoidealista, ya que los estudiantes pueden alcanzar diferentes
grados de autonomia en distintas areas. Se recomienda dedicar, al menos, dos meses de
trabajo divididos en varias fases: preparacion, negociacion, desarrollo y evaluacién del
plan de acciéon. Aunque la puesta en préctica inicial demanda un esfuerzo considerable,
a corto plazo se pueden obtener resultados muy positivos. Es importante tener en
cuenta que los alumnos con niveles bajos o de menor edad avanzardn mas lentamente.
De igual modo, se sugiere que el profesor escriba un diario de observaciones, lo que le
permitira evaluar el progreso, ajustar el plan y mejorar futuras propuestas.

Centrandonos en los actores principales del aprendizaje autébnomo, el alumno,
centro del proceso, debe adoptar un rol activo, participativo, reflexivo, critico y
cooperativo, responsabilizdndose de su aprendizaje, tomando decisiones y trabajando
en equipo. Esto implica conocerse a si mismo y reflexionar sobre su forma de aprender.
También debe mostrarse abierto a la negociacién con el docente y sus compafieros. Por
otro lado, el profesor debe ser guia, observador, negociador, facilitador de estrategias
de aprendizaje y mediador intercultural. En Las competencias clave del profesorado de
lenguas sequndas y extranjeras del Instituto Cervantes (2012: 17), se apunta que una de
estas competencias es fomentar la autonomia, promoviendo la reflexién del alumno
sobre su aprendizaje y ofreciéndole recursos para planificar, monitorizar y evaluar su
progreso. Esto requiere formacién permanente y apoyo institucional, pero también
favorece la autonomia docente. Un profesor auténomo tiene libertad para gestionar
su aula y coopera con sus compafieros, creando asi una autonomia colectiva (Rojas de
Rojas, 2004: 30).

Por otro lado, el aula debe ser un espacio abierto, seguro, agradable y flexible,
que facilite la cooperacion, la libre expresion, la autonomia y el acceso libre a los
materiales didacticos y a los recursos digitales necesarios para el plan de accién,
entre ellos, las aplicaciones de inteligencia artificial. Para fomentar la autonomia en
ELE, las metodologias que mejor funcionan combinan el aprendizaje autébnomo con
el colaborativo (Sanchez Godoy y Casal Madinabeitia, 2016). Destacan el enfoque
por tareas, el enfoque orientado a la accion y el aprendizaje basado en proyectos.
Estas metodologias promueven la interaccién entre iguales, la creacién de entornos
personales de aprendizaje y el desarrollo conjunto de las competencias comunicativa
y digital. Ademas, integran el trabajo en el aula y en entornos virtuales, ya sea en linea
(e-learning) o semipresencial (blended-learning). El uso de las TIC, incluidas las IA, debe
estar alineado con el curriculo para potenciar un aprendizaje autébnomo y significativo.

La propuesta didactica que planteamos, titulada Salvar a los cldsicos, se
enmarca en la celebracion del Dia del Libro y esta dirigida a estudiantes de nivel B2 o
superior. Con un enfoque basado en proyectos, esta iniciativa fomenta el aprendizaje
cooperativo y auténomo, asi como el uso de aplicaciones de inteligencia artificial para
potenciar las cuatro destrezas lingtiisticas, la competencia estratégica y la competencia
digital del alumnado. La finalidad del proyecto es impulsar una valoracién critica y
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activa de las obras clasicas de la literatura espafiola para acercar estos textos a los
estudiantes de manera interactiva y creativa. Organizados en pequefios grupos, los
alumnos seleccionan una obra clasica, como Don Quijote de la Mancha, La Celestina o
Don Juan Tenorio, y preparan una presentaciéon oral en la que defienden su vigencia
y relevancia en el mundo actual. En su exposiciéon, deben resumir y contextualizar
la obra, presentar al autor y argumentar las razones que justifican su lectura hoy dia.
Posteriormente, realizan una lectura dramatizada de fragmentos destacados del libro,
que se grabard y compilara en un audiolibro colectivo para su publicacién en el blog
o en las redes sociales del centro. Por altimo, presentan un chatbot que han disefiado
para representar a uno de los personajes principales de la obra, de modo que los
compafieros puedan interactuar en tiempo real con €él, ya sea a través del chat de texto
o mediante una llamada de voz, por ejemplo, entrevistando a don Quijote, tal como se
ilustra en la figura 2.

Laura Porrino (. Don Quijote
» Por @LauraPM10

;Quién eres?

eQ Y 0interacciones

Don Quijote  c.ai
¢ a) o9 R

Soy Don Quijote de la Mancha, un caballero andante enamorado de la
virtud y la nobleza. He dedicado mi vida a luchar por lo justo y a defender
a los mas necesitados. Si necesitas consejo o informacion, estaré
encantado de ayudarte. Pero, por favor, sé especifica, dime qué necesitas
exactamente.

Confia en el tiempo, que suele dar dulces salidas

@ Nuevo chat

¥ Voz Don Quijote >
Laura Porrino (.
(: Historial >
:Como empezaste? a interesarte por las novelas de caballeria.
& Personalizar >
@ Don Quijote  c.ai

Desde muy joven siempre me senti atraido por las historias de caballeros 8 Marcado >
y héroes que luchaban por lo justo y lo honorable. Los libros de caballeria
eran mi entretenimiento favorito, y me imaginaba a mi mismo como un (5 Personaje >
caballero andante valiente y noble, luchando contra dragones y gigantes
para defender a los inocentes y liberar a damas cautivas. =3 Estilo %

Fig.2. Conversacion con character.ai

Como sefala Haristiani (2019: 5), los chatbots se han convertido en un medio
atractivo y funcional para el aprendizaje de idiomas, ya que ayudan a los estudiantes
a reducir la ansiedad que puede provocar la interaccion con hablantes reales. Ademas,
ofrecen una total disponibilidad para el estudio, fomentan la practica de la comprension
auditiva y lectora, y resultan especialmente motivadores por su formato interactivo
y moderno. Permiten practicar una gran variedad de estructuras lingtisticas y
vocabulario que normalmente no tendrian la oportunidad de usar, y proporcionan
retroalimentacion rapida y efectiva sobre aspectos gramaticales y ortogréficos.
Asimismo, cuentan con conocimientos generales y cientificos que enriquecen el proceso
de aprendizaje. En el caso de character.ai, el chatbot de inteligencia artificial generativa
que usamos en este proyecto, es capaz de imitar el estilo comunicativo de personajes
histéricos o literarios, lo que amplia su potencial didactico.

Los objetivos que se espera que los alumnos consigan son: comprender textos
literarios, identificando las ideas principales, las estructuras narrativas y el tono del

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
36 Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 19-45



La formacion en inteligencia artificial (IA) como clave para potenciar la autonomia del alumnado de ELE

mensaje; emplear con eficacia vocabulario literario, expresiones idiomaticas y términos
de analisis textual; resumir contenidos complejos con claridad; utilizar con correcciéon
los tiempos verbales del pasado y del presente en producciones orales y escritas;
compartir informacién personal, utilizando estructuras basicas para describir gustos
y preferencias; expresar opiniones argumentadas sobre obras literarias; participar en
una presentacion oral con fluidez, usando los conectores discursivos apropiados; leer
en voz alta con entonacién, ritmo y pronunciacién adecuados; disefiar un chatbot de
un personaje literario; interactuar con soltura en situaciones simuladas, adaptando el
registro al contexto comunicativo; conocer y valorar las obras clasicas de la literatura
espafiola; activar y desarrollar distintas estrategias de aprendizaje; intercambiar
consejos y experiencias sobre estrategias de aprendizaje; usar herramientas de
inteligencia artificial como instrumentos de comunicacién, autonomia y colaboracion;
trabajar en equipo; fomentar la autonomia personal, y fortalecer los lazos afectivos.

El proyecto incluye las siguientes fases, que coinciden con las etapas de
activacion del aprendizaje autébnomo:

1. Fase de preparacion: El docente debe realizar un diagnéstico inicial que
no solo abarque el nivel de lengua, las necesidades, los intereses y las
caracteristicas de su clase, sino también su competencia estratégica y
digital. A este respecto, resulta prioritario identificar las aplicaciones de
IA que conoce el alumnado y en qué medida sabe utilizarlas. A partir de
este andlisis, el profesor debe planificar acciones formativas especificas
para garantizar un uso responsable, ético y seguro de la IA. Esta formacion
puede incluir talleres breves y actividades précticas en las que aprendan a
redactar prompts, a evaluar criticamente la informacion recibida y, ademas, a
familiarizarse con el funcionamiento y las posibilidades didécticas de todas
las aplicaciones de IA que se emplearan a lo largo del proyecto. Como se
observa en la Tabla 2, la primera actividad seria la creacién de un mural
digital con Miro Al, en el que los alumnos compartirdn sus gustos literarios
e intercambiaran consejos sobre sus estrategias para aprender espafiol. Con
las funciones inteligentes de este recurso, también pueden personalizar sus
plantillas, generar lluvias de ideas, crear bocetos o tablas de planificacién.
De este modo, comienzan a interactuar y a prepararse para el trabajo en
equipo.

2. Fase de negociacion: En esta fase, el docente explica el proyecto y los
estudiantes negocian los objetivos, contenidos, materiales, tareas y
criterios de evaluacion y autoevaluacion. Este momento es decisivo para la
colaboracién y la planificacion del trabajo en equipo. Por eso, el profesor
debe actuar como guia y facilitador del proceso de negociacién. En grupos,
los alumnos elaboran un mapa conceptual con MyMap.Al, en el que detallan
las distintas etapas del proyecto y distribuyen las tareas entre los miembros,
asegurando que cada uno comprenda su rol.
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3. Fase de desarrollo: El proyecto se pone en marcha y los estudiantes trabajan

de forma auténoma y cooperativa. El profesor supervisa el progreso, facilita
la reflexion sobre el aprendizaje y fomenta el empleo de diversas estrategias
de aprendizaje. Durante esta etapa, los alumnos investigan sobre la obra,
su contexto y su autor con la ayuda de ChatGPT; disefian su chatbot con
character.ai, ddndole instrucciones para que acttie como el personaje literario,
y crean su avatar con DALL-E. Ademés, tienen la opcién de generar una voz
personalizada para el personaje o elegir una de las voces de la biblioteca.
Luego, seleccionan los fragmentos para la lectura dramatizada y comienzan
a redactar la presentaciéon, usando Gamma, un programa que genera
diapositivas a partir de un texto o esquema, y que permite personalizar
el estilo. Con la ayuda de los miembros del equipo, revisan la correcciéon
lingtiistica del borrador de su presentacién con Grammarly. Asimismo,
elaboran un test interactivo en QuizGecko para evaluar la comprension de
sus compafieros. Los alumnos pueden documentar su progreso en un diario
de aprendizaje, ya sea en formato papel o digital (Super Diary).

Fase de evaluacion: Los estudiantes presentan su proyecto en clase. Al
finalizar, evaltian su aprendizaje y su grado de autonomia. El docente
proporciona retroalimentacion individualizada. De igual forma, los alumnos
coevaltian a sus companieros a través del test interactivo que han creado y
se autoevaltan con una rabrica disefiada previamente junto con el profesor
mediante el recurso ERubrica.

FASE DE PREPARACION
Actividad Estrategias de aprendizaje IA
Mural digital Estimular la capacidad de aprender, mejorar la Miro Al

autoimagen personal y crear lazos afectivos usando
y valorando la lengua meta.

proceso de aprendizaje.

FASE DE NEGOCIACION
Actividad Estrategias de aprendizaje IA
Mapa conceptual Organizar la informacion recibida y estructurar el MyMap.Al

FASE DE DESARROLLO
Actividad Estrategias de aprendizaje IA
Diario Reflexionar sobre el aprendizaje. Super Diary

Correccion de borradores

Autocorregirse con la ayuda de su equipo.

Grammarly

FASE DE EVALUACION

Actividad Estrategias de aprendizaje IA

Presentacion oral de la Practicar la lengua y las estructuras aprendidas con | Gamma

obra, del chatbot y lectura los compaiieros, perder el miedo al error y valorar ChatGPT

dramatizada positivamente los propios progresos. character.ai
DALLE-E

Test de coevaluaciéon Comprobar hipétesis, compartir conocimientos y QuizGecko

empatizar con otras opiniones.
Rubrica de autoevaluacion Autoevaluar el aprendizaje. ERubrica

Tab. 2. Actividades y estrategias de aprendizaje explotadas
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5. CONCLUSIONES

Anunciada como la cuarta revolucién educativa (Seldon y Abidoye, 2018),
coincidimos con Mufioz-Basols y Fuertes Gutiérrez (2024b: 347) en que la inteligencia
artificial representa un cambio de paradigma en la ensefianza-aprendizaje de
segundas lenguas. En este articulo, hemos tratado de demostrar cémo la integracion
de aplicaciones de IA puede convertirse en una herramienta clave en el aula de ELE.
Estas aplicaciones no solo permiten presentar contenidos mds atractivos, motivadores
y cercanos a la realidad de los estudiantes, sino que también favorecen la practica
del espafiol, promueven un aprendizaje mds personalizado y fomentan la autonomia
tanto del alumnado como del profesorado.

Segun Little (2007: 26), el éxito en el aprendizaje de una segunda lengua se rige
por tres principios fundamentales: la participacién del alumnado, la reflexién sobre
su propio aprendizaje y el uso constante de la lengua meta. La interactividad de las
actividades y recursos conIA, tal como se propone en nuestra propuesta didactica con el
enfoque basado en proyectos, facilita el cumplimiento de estos principios y posibilita el
desarrollo simultdneo de la competencia comunicativa y de la competencia estratégica
delalumnado. Ademas, otorga al profesorado de mayor autonomia en su labor docente.
Por ello, es necesario seguir las directrices de un plan de accion bien estructurado, que
contemple los diversos factores que influyen en la autonomia estudiantil. Igualmente,
es crucial entender que la inteligencia artificial no es el futuro, sino el presente de la
enseflanza de ELE. En consecuencia, los docentes debemos formarnos adecuadamente
para incorporar la inteligencia artificial en nuestras practicas pedagogicas y formar a
los estudiantes para que aprovechen su potencial educativo. Sin embargo, no debemos
perder de vista que la inteligencia més importante, que nunca debemos olvidar, es la
emocional.
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LA ENSENANZA DE ELE MEDIADA POR TECNOLOGIA E
INTELIGENCIA ARTIFICIAL: RECURSOS, BENEFICIOS Y DESAFIOS
EN EL AMBITO UNIVERSITARIO!

TECHNOLOGY AND AI IN THE TEACHING OF SPANISH AS A FOREIGN
LANGUAGE: TOOLS, BENEFITS, AND CHALLENGES IN HIGHER
EDUCATION

MAJA VELJKoVIC MICHOS

Singidunum University

Resumen

El acelerado avance de las tecnologias digitales y la Inteligencia Artificial, junto con los cambios en el con-
texto socioeducativo, ha impulsado la transformaciéon de los modelos de ensefianza y la evolucién de los
enfoques tradicionales. Modelos pedagégicos como el aprendizaje hibrido, el aula invertida y la gamifica-
cién requieren un uso competente de diversas herramientas digitales. Si bien la tecnologia y la IA pue-
den potenciar la motivacién y el compromiso de los estudiantes, también plantean desafios y limitaciones.
En este escenario, el papel de los docentes, con sus competencias pedagoégicas y habilidades tecnolégicas,
resulta fundamental para asegurar un aprendizaje dindmico y efectivo en la ensefianza de ELE. A partir
de la revision de la literatura, la experiencia docente, las actitudes y las percepciones del profesorado, se
identificaran herramientas con potencial didactico en entornos universitarios sincrénicos y asincrénicos. Se
presentaran recursos para la creacion y presentacion de contenidos interactivos, la practica de habilidades
lingiiisticas y la evaluacién formativa. Asimismo, se plantearan propuestas para una enseflanza de lenguas
efectiva, amena y orientada al aprendizaje activo. El objetivo es explorar el potencial didactico de recursos
digitales y herramientas de Inteligencia Artificial, combinando la revision tedrica, la aplicacién practica y el
analisis contextual en el entorno universitario, con el fin de identificar propuestas pedagogicas alineadas
con marcos internacionales que promuevan un aprendizaje activo, ético y significativo.

Palabras clave: tecnologias, IA, ensefianza hibrida, competencias docentes, aprendizaje activo.

Abstract
The rapid advancement of digital technologies and Artificial Intelligence, coupled with shifts in the socio-
educational landscape, has driven the transformation of teaching models and the evolution of traditional

approaches. Pedagogical models such as hybrid learning, flipped classrooms, and gamification demand
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proficient use of a wide range of digital tools. While technology and Al can enhance student motivation and
engagement, they also present challenges and limitations. In this context, the role of teachers—with their
pedagogical competencies and technological skills— is crucial to ensure dynamic and effective learning of
Spanish as a Foreign Language. Based on a literature review, teaching experience, and language teachers’
attitudes and perceptions, this study will identify tools with didactic potential for synchronous and asyn-
chronous university environments. Resources will be presented for interactive content creation, language
skills practice, and formative assessment. Proposals for effective, engaging, and active teaching and learning
will be also discussed. The aim is to explore the pedagogical potential of digital resources and Artificial
Intelligence tools by combining theoretical review, practical application, and contextual analysis within the
university context, in order to identify pedagogical models aligned with international frameworks that fos-
ter active, ethical, and meaningful learning.

Key words: technologies, artificial intelligence, hybrid teaching, teacher competencies, active learning.

1. INTRODUCCION

En los dltimos afios, el acelerado desarrollo de las tecnologias digitales y la
Inteligencia Artificial (IA) han transformado los modelos pedagodgicos en diversos
ambitos, incluida la ensefianza de lenguas. El contexto socioeducativo actual y las
necesidades de aprendizaje en la era digital impulsan la integracién de metodologias
apoyadas en la tecnologia, con el objetivo de mejorar la experiencia de aprendizaje. En
este escenario, la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE) se beneficia de
nuevas oportunidades que favorecen tanto al profesorado como al estudiantado.

El objetivo del presente estudio es analizar el potencial didactico de los
recursos tecnolégicos y de la IA, asi como de modelos pedagégicos actuales como la
ensefianza hibrida, la evaluaciéon formativa y la gamificacion, aplicados a la ensefianza
de lenguas —en particular, de ELE— en contextos universitarios hibridos. La
investigacion se fundamenta en la revision de literatura especializada, documentos y
marcos institucionales, junto con un estudio exploratorio contextual realizado con una
muestra de docentes de lenguas en Serbia, contexto poco representado en la literatura
reciente en este campo. A partir del anélisis de estudios actuales y de las percepciones y
experiencias del profesorado, recogidos tanto en la literatura citada como en el estudio
propio, se identifican propuestas pedagogicas, herramientas didéacticas y modelos
que promuevan un aprendizaje activo, ético y centrado en el alumnado. Asimismo,
se examinan las oportunidades, desafios, innovaciones y perspectivas del uso de la IA
en la ensefianza de ELE, con el fin de contribuir a una implementacion significativa
y contextualizada de estas tecnologias. Se parte de la hipotesis de que la integracion
significativa de tecnologias digitales y la IA, cuando se acompafia de competencias
pedagodgicas adecuadas, puede promover practicas que optimicen el aprendizaje
en contextos universitarios hibridos. Ademds, se plantea que las percepciones y
experiencias del profesorado influyen directamente en la implementacion efectiva de
herramientas digitales impulsadas por la IA.

Enprimerlugar, se presentanreferenciasrelevantes y documentosinstitucionales
recientes, seguidas por una presentacion de los modelos pedagogicos actuales
mediados por tecnologia —aprendizaje hibrido, aula invertida y gamificacion— y los
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marcos de competencias docentes. En segundo lugar, se propone una selecciéon de
herramientas digitales e impulsadas por IA aplicadas a ELE para facilitar experiencias
de aprendizaje significativas, aplicables en entornos presenciales y virtuales. En tercer
lugar, se presenta un estudio propio para contribuir a la comprensiéon del impacto de la
IA desde la perspectiva de docentes procedentes de contextos poco explorados y como
aporte al analisis comparativo entre marcos internacionales y experiencias locales en la
integracion de IA en la ensefianza de lenguas. Finalmente, se analizan los principales
retos y oportunidades de la ensefianza de lenguas con tecnologias e IA, aplicable a
ELE, con el propésito de promover escenarios de aprendizaje responsables, dindmicos
y contextualizados.

2. TRANSFORMACIONES EDUCATIVAS EN LA ERA DIGITAL

Ladigitalizacion global y el dindmico avance de las tecnologias de la informacion
y la comunicacién (TIC), el crecimiento de las tecnologias impulsadas por la IA, el
uso de diversos recursos digitales y la demanda de plataformas educativas que
permitan la ensefianza y el aprendizaje a distancia, o la adaptacion de la ensefianza
presencial a la ensefianza combinada o hibrida, originada por la crisis del Covid-19,
son algunos de los ejemplos de los cambios en el escenario educativo de la era digital.
El contexto actual de la educacion superior estd marcado por la incorporaciéon de
tecnologias digitales que han transformado los métodos de ensefianza, promoviendo
la flexibilidad, accesibilidad y personalizacion del aprendizaje (Koet Aziz, 2021). Estas
herramientas, acompafadas de plataformas de gestion de aprendizaje, permiten un
acceso flexible a los diversos tipos de contenidos y una interaccién dindamica entre
estudiantes y profesores. Al igual que en otras areas de la educacioén, la ensefianza de
lenguas extranjeras ha sido impactada por los recientes avances tecnolégicos. Aparecen
recursos impulsados por la IA que fomentan un aprendizaje de lenguas cada vez mas
auténomo y personalizado. En este sentido, los cambios impulsados por la IA también
exigen un replanteamiento de las practicas pedagégicas tradicionales en la ensefianza
de lenguas y competencias digitales en contextos universitarios, adaptandose a las
necesidades de los estudiantes de la era digital (Hernandez Mufioz y Roman-Mendoza,
2018). Por tanto, el papel de los docentes y sus multiples competencias en los actuales
escenarios de ensefianza es fundamental. Ademas de las lingtiisticas, comunicativas,
culturales, interculturales, didacticas, evaluativas e investigadoras (Santiago Guervos,
Fernandez Gonzélez, 2017), los profesores de ELE deben contar con unas competencias
tecnoldgicas efectivas que les permitan implementar las tecnologias y la IA de forma
pedagoégica, contextualizada y eficaz.

2.1. Referencias relevantes (informes institucionales y documentos actuales)

Algunos informes relevantes coinciden en destacar el papel clave de la IA en la
transformacién educativa, al igual que el papel del profesorado en su implementacioén
pedagogica. El estudio de Nesta (Baker y Smith, 2019), elaborado en el Reino Unido,
analiza el contexto actual de las herramientas de inteligencia artificial en la educacion
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(AIEd), clasificandolas segin su destinatario: estudiantes, docentes o sistemas
educativos. El documento explora el potencial de la IA para la optimizacién del trabajo
del profesorado y para los procesos de evaluacion. Asimismo, se recoge la percepcion
de las familias sobre la AIEd e incluye recomendaciones para fomentar su desarrollo
responsable mediante financiacién ptiblica, colaboraciéninstitucional y una gobernanza
ética de los datos. En el contexto europeo, el Digital Education Action Plan 2021-2027
(Union Europea, 2020) propone una estrategia orientada a consolidar un escenario
educativo digital eficaz y a desarrollar las competencias digitales de los ciudadanos. El
plan considera medidas para la formacién docente, el acceso equitativo a la tecnologia
y la promocién del uso ético y critico de herramientas digitales, con el objetivo de
garantizar una educacién inclusiva y de calidad. Segtin la OCDE (2021), la tecnologia
digital y la IA tienen el potencial de facilitar la personalizacion del aprendizaje, la
retroalimentaciéninmediatay el desarrollo decompetencias comunicativas encontextos
multilingties. Del mismo modo, la Comisién Europea (2022) propone directrices éticas
sobre el uso de la IA en contextos de ensefanza, abordando el uso responsable de
la IA y los datos, y priorizando la transparencia, equidad, privacidad e inclusién. Se
recomienda evaluar las herramientas basadas en IA antes de su implementacién en el
aula, fomentar el pensamiento critico digital en el alumnado y formar al profesorado en
competencias éticas y tecnoldgicas. En el ambito de la ensefianza de lenguas, el Marco
Comziin Europeo de Referencia para las Lenguas, en su volumen complementario (Consejo
de Europa, 2020), incorpora explicitamente el uso de la tecnologia en la ensefianza de
lenguas, el enfoque orientado a la accion y la interaccién en linea. Se incluyen nuevas
escalas de descriptores para la interaccién en linea, reconociendo la importancia de
la comunicacién digital en contextos educativos y sociales. Ademas, el MCER sefnala
que las herramientas digitales pueden facilitar la comprensién y el intercambio de
informacion entre hablantes de diferentes lenguas. Por otra parte, el informe de British
Council Report (2024) explora la integracion de la IA en la ensefianza del inglés a partir
de una revision bibliogréfica, un estudio con mas de mil docentes a nivel global y
entrevistas con expertos internacionales. El informe analiza el impacto actual y el futuro
de la IA y argumenta la necesidad de una formacién especializada del profesorado de
idiomas, marcos éticos claros y una implementacion critica e inclusiva. Segtin Edmett
et al. (2024), la IA ofrece oportunidades para personalizar el aprendizaje y apoyar la
préctica docente solo si se garantiza una interaccién responsable con dichas tecnologias.
En Espafa, el Plan Nacional de Competencias Digitales (MINECO, 2021) identifica
la adquisicion de Competencias Digitales Docentes en todos los niveles educativos,
incluida la universidad, como uno de sus principales objetivos estratégicos. Por otro
lado, las transformaciones sociales producidas por la globalizacién han generado
nuevas dindmicas en los d&mbitos lingtiistico, cultural y social. El plurilingtiismo y la
diversidad cultural se presentan como aspectos fundamentales que implican, segtn el
Anuario del Instituto Cervantes 2024 (2024), una ensefianza del espafiol actualizada y
adaptada a las necesidades del alumnado, tanto plurilingtie como familiarizado con
tecnologia digital. Del mismo modo, los avances en las tecnologias digitales junto con
las funciones de la IA han impactado considerablemente las oportunidades para el
desarrollo de competencias necesarias para interactuar en contextos socioculturales y
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plurilingiies y gestionar de manera auténoma el proceso de aprendizaje. De acuerdo con
los documentos sefialados, que reconocen la urgencia de una transformacién educativa
que integre la IA y las tecnologias digitales de forma ética, critica y pedagdgicamente
fundamentada, se exige un profesorado preparado para liderar estos procesos. La
figura docente se reafirma como clave en la integracion de la IA en la ensefianza, con
sus competencias digitales y la habilidad para evaluar, seleccionar e implementar
herramientas tecnoldgicas siguiendo los principios pedagégicos. En este sentido, el
documento espafiol esta conforme a estas tendencias. El Plan Nacional de Competencias
Digitales (MINECO, 2021) identifica como prioritario el desarrollo de competencias
digitales docentes en todos los niveles del sistema educativo, incluyendo el ambito
universitario. Del mismo modo, el Anuario del Instituto Cervantes (2024) enfatiza que
el plurilingtiismo y la diversidad cultural, en el contexto de la globalizacién, exigen
una ensefianza del espafol adaptada a un alumnado tecnolégicamente familiarizado
y culturalmente diverso. La integracion de la IA en entornos plurilingties favorece
una mayor personalizacion del aprendizaje, impulsa el desarrollo de habilidades
interculturales y promueve la formacién auténoma.

2.2. Modelos pedagdgicos mediados por tecnologia

Los enfoques pedagogicos que incorporan la tecnologia han ganado relevancia
en la ensefianza de lenguas extranjeras. Modelos como el aprendizaje hibrido, el aula
invertida y la gamificacion apoyados en el uso de herramientas digitales y la inteligencia
artificial, facilitan la participacion activa de los estudiantes y la personalizacién de
contenidos del aprendizaje (Baker y Smith, 2019; Mufioz-Basols, Fuertes Gutiérrez y
Cerezo, 2024; Edmett, et al., 2024, entre otros). La importancia de la tecnologia en la
educaciéon no es un fenémeno reciente. Bates (2015) destaca la necesidad de disefiar
estrategias pedagogicas para una enseflanza en linea, adaptadas a los cambios
tecnolégicos, y Prensky (2003) argumenta quela gamificacién con herramientas digitales
puede aumentar significativamente la participacion y motivacion de los estudiantes,
porque son unos recursos familiares y amenos para los nativos digitales. En el aula
invertida, los estudiantes se preparan para las clases mediante contenidos digitales, y
el tiempo en clase se dedica a actividades interactivas que permiten profundizar en los
temas (Bates, 2015). Estas metodologias requieren un uso competente de las tecnologias
digitales, lo que plantea la necesidad de formacién continua para los docentes, para
asegurar un conocimiento pedagogico tecnolégico y del contenido (Mishra y Koehler,
2006). Segun el informe de Baker y Smith (2019), la inteligencia artificial aplicada a
la educacion (AIEd) tiene el potencial de transformar profundamente los sistemas
de ensefianza, como plataforma para revolucionar el sistema educativo, ofreciendo
herramientas orientadas al estudiante, al docente y a los sistemas educativos.

2.2.1 Aprendizaje hibrido

El modelo de aprendizaje hibrido, que combina la ensefianza presencial y la
ensefianza en linea, comenz6 a implementarse en los sistemas educativos a principios
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del siglo XXI, con el desarrollo de la ensefianza asistida por ordenador (en inglés,
CALL). Uno de los primeros autores que investigaba el aprendizaje combinado, Thorn
(2003), creia que este modelo educativo podia ser uno de los logros més importantes
de este siglo, especialmente en la educacién superior. El marco pedagégico que se
utiliz6 para definir y aplicar el modelo de aprendizaje combinado fue propuesto por
Neumeier (2005:163), quien lo definié6 como “un enfoque que combina aplicaciones
CALL, o herramientas digitales con la ensefianza y el aprendizaje presenciales”. Desde
que la pandemia de Covid-19 impuso la necesidad de aprendizaje en linea, los centros
de ensefanza se adaptaron rapidamente a la nueva realidad y adoptaron sistemas
de ensefianza flexibles y personalizados, accesibles para todos, combinando clases
presenciales con clases virtuales o aprendizaje en linea. Esto fue posible mediante
el uso de la tecnologia digital y las plataformas de gestion de aprendizaje (siglas
en inglés LMS, Learning Management Systems), que utilizan tanto docentes como
estudiantes, de manera responsable y colaborativa, apoyados por las instituciones
educativas, tanto en espacios fisicos como virtuales. Estas plataformas permiten a
las universidades gestionar asignaturas y cursos en linea, asignar tareas y seguir el
trabajo de los estudiantes. La integracion de sistemas LMS facilita la integraciéon de
recursos interactivos, la colaboraciéon de forma asincrénica y facilitar una experiencia
de aprendizaje mas flexible y dindmica. En la Tabla 1 se presentan plataformas LMS
seleccionadas parala organizaciéon e imparticion de clases enlinea, hibridas einvertidas.

Herramientas LMS | Descripcion
Plataforma para gestionar clases, distribuir tareas y proporcionar retroalimentacion,

Google Classroom . para §este ; Y prop ’
integrada con herramientas de Google.

. Entorno de colaboracién para clases hibridas, cursos en linea con herramientas de chat,

Microsoft Teams . . o .
videoconferencia, evaluacién, tareas y colaboracién.

Moodle Plataforma de c6digo abierto para gestionar cursos en linea, con herramientas de
evaluacion y seguimiento.
Sistema de gestion de aprendizaje que permite la creacién de cursos en linea,

ScholarLMS . . .
discusiones y tareas para estudiantes.

Schoolo Plataforma de LMS que facilita la creacion de contenidos, la colaboracion y el

3y seguimiento del progreso de los estudiantes.

Blackboard Plataforma LMS ampliamente utilizada en la educaciéon superior, con herramientas
para discusiones, tareas y evaluaciones.

Classdoio Plataforma de gestion de aula, con funcionalidades de gamificacion, para el

/ seguimiento del progreso del alumno y colaboracién familiar.

Herramienta que utiliza mecénicas de gamificacion para la gestion de clases, la

Classcraft S -
motivacién y la colaboracion en el aula.
Sistema de gestion de aprendizaje que permite la creacion de cursos, contenido

Canvas LMS . . . .
multimedia y el seguimiento del rendimiento del alumno.

Nearpod Plataforma interactiva que permite crear lecciones, actividades y cuestionarios para

P reforzar el aprendizaje.

Sakai Sistema de gestion de cursos de c6digo abierto que ofrece herramientas de colaboracién
y evaluacion.

Chamilo Plataforma LMS que permite gestionar cursos, crear materiales multimedia y realizar el
seguimiento del progreso de estudiantes.

eFront Plataforma para la creacion de cursos en linea y la gestién de actividades y tareas, con
herramientas que permiten el seguimiento del progreso.

Tab 1. Plataformas LMS para la gestion de la ensefianza hibrida
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2.2.2 Aula Invertida

En el contexto de una ensefianza centrada en el alumnado, se proponen modelos
y metodologias innovadoras que pueden facilitar el acceso al aprendizaje de cada
estudiante en cada momento, rompiendo barreras espaciales y temporales. El aula
invertida es un modelo pedagégico que transforma la presentaciéon de contenidos fuera
del aula a través de recursos digitales (videos, lecturas o presentaciones), para que
el tiempo en clase se dedique a actividades précticas, colaborativas y comunicativas
(Bergmann y Sams, 2012). Andrade y Chacén (2018) valoran positivamente este
modelo porque el tiempo en el aula se dedica a la interpretacién de los contenidos y
resolucion de problemas, mientras que fuera del aula los estudiantes se responsabilizan
y participan activamente, accediendo a los contenidos de aprendizaje y colaborando
con sus compafieros. En el ambito de ELE, este modelo ha demostrado ofrecer
numerosas ventajas, porque permite que los estudiantes dediquen mas tiempo en
clase a la interacciéon oral, resoluciéon de dudas y tareas comunicativas. Algunos
estudios reconocen beneficios del aula invertida para la interaccién, la colaboracion,
el compromiso y la motivacién en clase (Hernando Velasco y Martinez Lara, 2015) y
se sugieren propuestas didacticas con el uso de herramientas de creacion de video-
lecciones o presentaciones animadas como Edpuzzle y Powtoon (Jancs6, 2017). Segan un
estudio reciente, la combinacion de aula invertida con gamificacion tiene un impacto
positivo en la calidad de ensefianza percibida por los estudiantes, la satisfacciéon con
la asignatura y el rendimiento académico de los estudiantes universitarios (Pefia-
Gonzélez, Javaloyes, y Moya-Ramon, 2023).

Herramientas Descripcion
Edpuzzle Plataforma educativa que permite crear video lecciones e insertar preguntas y
P comentarios en videos para comprobar la comprensién del alumnado.
Loom Plataforma para que los estudiantes graben respuestas en video y participen en debates

asincronicos.

Plataforma educativa que permite organizar tareas, videos, materiales y ofrecer

Google Classroom . » .
retroalimentacién en tiempo real.

Canva para educacion | Plataforma para crear presentaciones visuales, videos explicativos y fichas didacticas.

Herramienta para crear lecciones interactivas con videos, cuestionarios y actividades

Nearpod colaborativas.

Plataforma de gestion del aprendizaje donde se pueden subir videos, material didactico

icrosoft Tea .. .
Microsoft Teams y actividades de evaluacion.

Muro digital colaborativo donde los estudiantes pueden subir respuestas, recursos y

Padlet sus contenidos creados.

Herramienta digital que permite crear videos explicativos, infografias interactivas y

Powtoon . . . . .
presentaciones animadas de forma sencilla y visualmente atractiva.

Tab. 2. Seleccién de herramientas para el aula invertida

2.2.3 Gamificacion

Las herramientas de gamificacion permiten transformar el aula en un entorno
activo, participativo e inclusivo, donde los estudiantes pueden aprender a través del
juego, la colaboracioén y la retroalimentaciéon continua (Pefa-Gonzélez, Javaloyes, y
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Moya-Ramoén, 2023). Aunque el juego es un recurso que se integraba en las clases mucho
antes de la era digital, la gamificacién y las nuevas tecnologias lo han revalorizado. El
concepto de gamificaciéon fue definido por Deterding et al. (2011:2) como “el uso de
elementos del disefio de juego en contextos no liadicos”. Estudios similares confirman
que la digitalizacién y las dindmicas del juego motivan a las personas y mejoran la
capacidad productiva (Zichermann y Cunningham, 2011; Werbach y Hunter, 2012) y
que la psicologia del juego es una caracteristica principal de la gamificacién que puede
fomentar lamotivacion, laconcentraciony el esfuerzo (Glover, 2013). Sicart (2019) propone
laidea del uso de los juegos mediante ordenadores y actividades lidicas combinadas con
herramientas digitales. El juego es un elemento importante de la cultura y una actividad
innata del ser humano (Huizinga, 1972). Prensky (2003) y Gee (2003) argumentan que
el juego es un recurso efectivo para fomentar la motivacion y la participacion activa
de los estudiantes siempre que esté bien disefiado y planificado por el docente. En el
documento de MCER, volumen complementario (2020), la gamificacién no se menciona
explicitamente, no obstante, el enfoque orientado ala accion y las actividades interactivas
en linea potencian la integracion de estrategias gamificadas y digitales en la ensefianza
de lenguas. En el contexto de ELE, el componente ladico se describe como un recurso
que ofrece multiples ventajas en la ensefianza (Benitez, 2010: 24):

- favorece un ambiente relajado y participativo en el aula;

- fomenta la autoconfianza y reduce la ansiedad;

- permite desarrollar competencias lingiiisticas y comunicativas;
- favorece la creatividad, la resolucién de problemas,

- facilita la colaboracién entre el alumnado,

-ayudaalasocializacién y el desarrollo de habilidades cognitivas y emocionales.

La integracién de la gamificacién favorece un entorno mads interactivo y
motivador que, junto con la evaluacion formativa gamificada, contribuye tanto a la
mejora de los resultados académicos, como al desarrollo de autonomia del alumnado
en el aprendizaje de ELE (Veljkovi¢ Michos, 2021). La gamificacién se ha consolidado
como una estrategia eficaz para fomentar la participacion activa y el aprendizaje
significativo en el aula de ELE. Estas herramientas integran elementos propios del juego
—como recompensas, retroalimentaciéon inmediata, desafios y progreso visible — junto
con objetivos didacticos claros. Dichas herramientas permiten practicar contenidos de
manera interactiva, tanto en contextos presenciales como virtuales y combinados.

Herramientas de

gamificacion Descripcion

Plataforma educativa que adapta la dindmica de “escape rooms” al entorno de

Breakout.edu .. , .. ..
aprendizaje, a través de tareas comunicativas en forma de adivinanzas.

Plataforma de aprendizaje gamificado de ELE en forma de videojuego, que simula

Guadalingo . - -
situaciones comunicativas en contextos reales.

Juegos interactivos gratuitos con gramatica, vocabulario y pronunciacién. Incluye

SpanishGames Lo .
ejercicios tipo quiz y rompecabezas.
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Herramientas de L
P Descripcion

gamificacién

Kahoot Cuestionarios gamificados en tiempo real o en modalidad hibrida, con tablas de
progreso, puntos y retroalimentacién inmediata.

Gimkit Juego tipo quiz donde los estudiantes ganan “dinero virtual” al responder
correctamente y pueden usarlo estratégicamente.
Creador de juegos educativos como crucigramas, sopas de letras, mapas,

Educaplay -
adivinanzas.

Classcraft Sistema de gestion del aula con puntos, niveles, equipos y misiones.

Bamboozle Plataforma de juegos en equipo, tipo tablero, que permite repasar vocabulario o
gramatica.
Plataforma educativa que permite disefiar presentaciones y cuestionarios

Quizizz gamificados con preguntas, avatares, tiempo y retroalimentacién, en modelos
hiibridos.

o Plataforma para personalizar cuestionarios, seguir el progreso y adaptar el

Quizalize . .
contenido a los estudiantes.

Socrative Herramienta para crear cuestionarios, encuestas o preguntas abiertas con
retroalimentacion instantanea.

Cerebrity Juegos de preguntas y respuestas sobre cultura general y gramaética.

Akinator Juego de adivinanzas de personas, animales con IA que permite practicar
estructuras interrogativas, descripciones fisicas y de personalidad.

Rockalineua Juegos, videos y canciones disefiados para ELE. Se puede practicar vocabulario,

8 gramdtica y pronunciacion a través del contenido audiovisual.
) .. Aprendizaje de vocabulario, pronunciacion, escritura y comprensién audiovisual a

Lyricstraining . . s .
través de letras de canciones con ejercicios interactivos.

Testeando Plataforma de test educativos organizados por niveles y asignaturas, con tablas de
clasificaciéon y resultados instantaneos.

Brainpop Videos animados con cuestionarios sobre temas lingtiisticos y culturales.

Tab. 3. Herramientas digitales de gamificacién aplicadas a ELE

2.3. Competencias docentes en entornos digitales

Para integrar de manera efectiva las tecnologias digitales en entornos hibridos,
es necesario que los docentes desarrollen competencias digitales y pedagogicas,
de manera que esta integraciéon permita personalizar el aprendizaje, ofrecer
retroalimentaciéon y promover el desarrollo de competencias comunicativas en
contextos multilingties (OECD, 2021). Aunque la mayoria de los modelos y marcos se
centran en el nivel preuniversitario, existe un interés creciente por conocer el estado
de las competencias digitales del profesorado universitario, es decir, el conjunto
de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para que un docente haga un
uso efectivo de las tecnologias (Basilotta-Gomez, et al., 2022). De hecho, en Espana,
el reciente Plan Nacional de Competencias Digitales (MINECO, 2021) identifica la
adquisicion de Competencias Digitales Docentes en todos los niveles educativos,
incluidalauniversidad. El docente es clave en este proceso de integracién de tecnologias
y desempefia un papel crucial en la adopcién e implementacién de las tecnologias en el
aula. Los docentes deben contar con competencias digitales efectivas que les permitan
integrar y utilizar las tecnologias de forma pedagoégica (Basilotta-Gémez, et al., 2022:2).
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El modelo de TPACK?, propuesto hace una década por Mishra y Koehler (2006), es
un marco fundamental para comprender las competencias necesarias para ensefar
en entornos digitales. Este modelo destaca la interrelaciéon entre el conocimiento
pedagogico, el conocimiento del contenido y el conocimiento tecnolégico, un conjunto
esencial para que los docentes disefien actividades educativas que aprovechen las
tecnologias de manera efectiva. Como sefiala Bates (2015), los docentes deben ser
capaces de adaptar sus practicas pedagogicas a los entornos tecnolégicos, utilizando
herramientas digitales no solo como complementos, sino como elementos integrales
del proceso de ensefianza-aprendizaje. Otro proyecto relevante es el desarrollado por
la UNESCO sobre las Competencias en TIC para Docentes (UNESCO, 2008, 2019).
En Espafia, el Marco Comin de Competencia Digital Docente, fue elaborado por el
Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado (INTEF,
2017), basandose en el modelo de competencia digital desarrollado por la Unién
Europea. La investigacion realizada por Basilotta-Gémez et al. (2022), basada en el
andlisis de 56 articulos, revela la reflexion del profesorado sobre sus competencias
digitales. Los docentes reconocen tener una competencia digital baja o medio-baja, asi
como la ausencia de ciertas competencias, especialmente aquellas relacionadas con la
evaluacion de la practica educativa.

Enlaera delalA esnecesario evaluar las competencias digitales del profesorado
y disefiar programas de formacion mas practicos siguiendo las directrices éticas
sobre el uso responsable de la inteligencia artificial en la ensefianza y el aprendizaje
(Comision Europea, 2022). Esto incluye la transparencia, la equidad, la privacidad
y la inclusién asi como la evaluacion critica de herramientas IA. Asimismo, los
docentes deben fomentar el pensamiento critico en los estudiantes sobre el uso de
la TA (Comisién Europea, 2022). Del mismo modo, el documento “Al Competency
Framework for Teachers” (UNESCO, 2024) aborda un marco de competencias en
inteligencia artificial (IA) dirigido especificamente al profesorado. El objetivo es ofrecer
indicaciones a los docentes para comprender, ensefiar y utilizar la IA de forma ética en
contextos educativos, promoviendo un uso seguro y responsable de la tecnologia. Los
marcos analizados coinciden en destacar el papel central del docente en la integracion
pedagodgica de la IA y las tecnologias digitales. Tanto Edmett et al. (2024) como la
UNESCO (2024) subrayan la necesidad de desarrollar competencias especificas para el
uso critico, ético y efectivo de la IA en el aula.

En el contexto de ELE, varios estudios abordan el rol del profesorado y sus
competencias pedagogicas, lingtiisticas y digitales para que la practica docente sea
efectiva. Los estudios de Benitez (2010), Santiago Guervés y Fernandez Gonzalez (2017),
Hernandez Mufioz y Romén-Mendoza (2018), Méndez Santos (2021) y Mufioz-Basols
et al. (2024) coinciden en que el profesorado de ELE requiere un perfil profesional
competente, que combine competencias lingtiisticas, interculturales, didacticas y
digitales. Ademas del conocimiento del sistema lingtiistico del espafiol y su uso
comunicativo en contextos reales, la habilidad pedagogica para adaptar los materiales

2 Siglas en inglés de “Technological Pedagogical Content Knowledge”.
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y las metodologias a distintos estilos de aprendizaje de los estudiantes y la reflexion
critica sobre la propia préctica docente junto con la integracién de tecnologias digitales
son componentes fundamentales para que el proceso de ensenanza-aprendizaje de ELE
sea un proceso efectivo y significativo. Finalmente, el estudio de Navarro-Carrascosa
(2024a) aporta una reflexion significativa sobre las competencias pedagodgicas, digitales
y éticas del profesorado de ELE y su preparacion para adaptarse a la integracion
didactica de la IA en la practica docente. En otras palabras, una formacién docente
integral, continua y contextualizada es imprescindible como requisito para una

ensefianza de ELE significativa y adaptada a los contextos actuales.

Competencia

Resumen

Referencias

Competencia digital
docente e integracion de
las TIC

Uso pedagogico de tecnologias,
autoevaluacion docente, formacién
personalizada.

Basilotta-Gémez et al., 2022; INTEEF,
2017; MINECO, 2021; UNESCO, 2008,
2019

Conocimiento pedagégico
tecnoldgico y del contenido
(TPACK)

Disefio de experiencias de
aprendizaje significativas
integrando pedagogia, tecnologia y
contenido.

Mishra & Koehler, 2006; Bates, 2015

Competencias
lingiiisticas, pedagoégicas e
interculturales en ELE

Ensenanza reflexiva y
contextualizada que integra
competencias lingtiisticas,
didéacticas, interculturales y
digitales.

Benitez, 2010; Santiago Guervos &
Fernandez Gonzalez, 2017; Hernédndez
Muiioz & Roman-Mendoza, 2018;
Méndez Santos, 2021; Munoz-Basols et
al., 2024

Competencias en IA y ética
digital

Uso critico, ético y responsable
de la IA en educacién, inclusion,

transparencia y pensamiento critico.

Comisién Europea, 2022; UNESCO,
2024; Edmett et al., 2024, Navarro-
Carrascosa, 2024a.

Evaluacion criticay

Tecnopedagogia critica y necesidad
de actualizaciéon docente para un

Roméan-Mendoza, 2018; UNESCO,

formacioén continua 2024; Mufoz-Basols et al., 2024

uso responsable de la tecnologia.

Tab. 4. Resumen de las competencias clave de los docentes

3. HERRAMIENTAS DIGITALES Y CON IA APLICADAS A ELE

En la ensefianza de lenguas extranjeras, la integracion de herramientas digitales
con IA ha mostrado potencial para dinamizar el proceso de aprendizaje y favorecer la
préctica activa de idiomas (Mufioz-Basols, et al., 2024; Edmett, et al., 2024; Navarro-
Carrascosa, 2024a). Las definiciones de la IA varian. Una definicién, que proponen
Baker and Smith (2019) y Pokrivcakova (2019), describe la inteligencia artificial como
ordenadores que realizan tareas cognitivas, asociadas con la mente humana, en
particular el aprendizaje y la resolucién de problemas. El informe de British Council
(Edmett, et al., 2024) la define como sistemas informéticos que simulan la inteligencia
humana y que pueden aprender, comprender y recordar el lenguaje humano. En
cuanto al uso de la IA en el aprendizaje de lenguas, algunos estudios sefialan que la
percepcion del alumnado universitario sobre las herramientas de IA es generalmente
positiva, utilizando ChatGPT y Grammarly (Gragera, 2024). Se destacan mejoras en la
produccién escrita en inglés y el control del inglés técnico y académico gracias a la IA.
Sin embargo, se sefala una necesidad de un uso mas dindmico y personalizado de
las herramientas de IA para un aprendizaje mas contextualizado. Del mismo modo,
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Mufoz-Basols et al. (2024) argumentan que la IA puede personalizar la ensefianza
segin las necesidades individuales de los estudiantes, con el potencial de mejorar la
motivacion y los resultados académicos. Por un lado, herramientas para la creaciéon
de contenidos interactivos y plataformas de aprendizaje adaptativo permiten a los
estudiantes personalizar su experiencia educativa (Pokrivcakova, 2019; Mufoz-
Basols, et al., 2024), y por otro, la IA puede facilitar retroalimentacion instantdnea y
personalizada que favorece la evaluacion formativa (Chenoll, 2024). Las plataformas
digitales permiten a los estudiantes interactuar de manera mas dindamica con los
contenidos, facilitando el desarrollo de las competencias lingiiisticas en entornos
virtuales. Baker y Smith, (2019) denominan a la IA en la educacién como herramientas
TAEd.

Siguiendo estudios sefialados, distinguimos las tres categorias principales de las
herramientas de IAEd (Baker y Smith, 2019; Pokrivcakova, 2019; Edmett, et al., 2024):

1. Herramientas orientadas al estudiante (en ingl. Learner-facing AIEd): son las
herramientas mas frecuentes. Se trata de los recursos que los estudiantes
utilizan para recibir y comprender informacién, de forma individualizada
y personalizada. A menudo se denominan “sistemas de tutoria inteligente”
o plataformas de aprendizaje “adaptativo”, “personalizado” (Baker y
Smith, 2019). Estas herramientas permiten buscar y seleccionar material
de aprendizaje basandose en las necesidades de un estudiante; seguir el
progreso, detectar las debilidades y fortalezas, y proporcionar un feedback
automatizado. Las herramientas de aprendizaje de idiomas que aplican IA
y personalizacién son Duolingo, LingQ y Busuu, entre otras. En la Tabla 5 se
presenta una seleccion de herramientas basadas en IA, o con funciones de
IA, segtin la revision de estudios presentados y la experiencia docente, para
una personalizacién del aprendizaje.

Herramientas Tipo de IA Aplicacién didactica
Duoli o . Practica d atica, bulari
Hotmgo Personalizacién adaptativa del ractica ce grametica, vocabuiano y
. comprension, de forma personalizada y
aprendizaje "
gamificada.
LingQ Aprendizaje automatico Lectura y escucha personalizadas segun estilo de
adaptativo aprendizaje y nivel de conocimiento.
Busuu Aprendizaje adaptativo con Produccion escrita, revisién y feedback de
correcciones hablantes nativos.
Mondly Reconocimiento de voz con TA M.ejora de pronunciaci.(’)n y ‘Com)pll"esic’)n de frases
atiles para una comunicacién bésica.
TalkPal AI . Fluidez conversacional adaptada al nivel del
Chat conversacional con 1A .
estudiante.
Linguakit Analisis lingiistico con TA Apoxo en redaccién y analisis textual en
espafiol.
Memrise Personalizacién basada en IA Aprendlza.i]/e de vocabulario, frases y
comprension oral con hablantes nativos.
Lingoist Personalizaciéon de contenido Plataforma que adapta los contenidos de espafiol
con IA al nivel de cada estudiante.

Tab. 5. Herramientas con la IA orientadas a estudiantes y aplicadas al aprendizaje de ELE
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2. Herramientas orientadas al docente (en ingl. Teacher-facing AIEd): las
herramientas de IA pueden ayudar a los profesores a optimizar sus
précticas docentes a través de algunas funciones como analisis de datos,
tareas automatizadas, correccion de textos y evaluacién. Las funciones de
IA tienen el potencial para:

a. Facilitar automatizaciéon de tareas (evaluacion, deteccion de
plagio, administracion o retroalimentacion).

b. Proporcionar informacién sobre el progreso de un estudiante o
de la clase. Ayudar a los profesores a innovar y experimentar
(por ejemplo, facilitando diferentes métodos de ensefianza o
ayudandoles a organizar a los estudiantes en pequefios grupos
segln caracteristicas compartidas).

Aunque a menudo se percibe que la IA podra reemplazar a los profesores, la
investigacion de Baker y Smith (2019) sugiere que esto no es deseable ni posible en
el futuro cercano. En su lugar, los profesores deben decidir cuando y cémo utilizar
las herramientas de IA para promover un proceso de aprendizaje personalizado y
orientado al alumnado. Ejemplos de herramientas orientadas al profesorado incluyen
herramientas automatizadas y software de gestiéon del comportamiento, herramientas
de correccién de textos, herramientas de evaluaciéon y otras que pueden reducir el
tiempo dedicado al trabajo rutinario y al andlisis de datos. Los docentes pueden tener a
su disposicion una seleccion de herramientas basadas enIA que les facilitan automatizar
tareas rutinarias, evaluar trabajos y favorecer la innovacion en sus précticas docentes.

Herramientas Tipo de IA Aplicaciéon didactica
Turnitin Deteccion de plagio mediante Evaluacién de trabajos escritos, deteccién de plagio
algoritmos avanzados. y retroalimentacién automatica.
Automizacion de evaluacién y Evaluaciéon automatizada de examenes y tareas,
Gradescope - L . .
retroalimentacion. retroalimentacion detallada.
Quizlet Personalizacién del aprendizaje con | Creacion de tarjetas de memoria y tests, adaptados
IA. al progreso y nivel del estudiante.
e Plataforma que combina aprendizaje, gamificacion
Classcraft Gamificacion con IA. vormaq P 1, 82
y andlisis del comportamiento estudiantil.
.. s Herramienta para crear encuestas, presentaciones
) Interactividad y andlisis de . . . .
Mentimeter . interactivas y analizar respuestas de estudiantes en
respuestas en tiempo real. .
tiempo real.
Quizizz Evaluacién formativa y gamificacién | Plataforma para crear cuestionarios interactivos y
en tiempo real y en diferido. gamificados, con retroalimentacién inmediata.
L .. Permite personalizar videos educativos,
Analitica y personalizacién del . . L
Edpuzzle . S integrando preguntas y analizando la comprensién
contenido audiovisual > .
audiovisual del estudiante.
. PR Herramienta que facilita presentaciones
Interactividad y anélisis del . . que o prese
Nearpod . interactivas y actividades en tiempo real, con
progreso del estudiante . L
informes sobre el rendimiento.

Tab. 6. Herramientas orientadas a la optimizacion del trabajo docente que incorporan funciones basadas
enlalA

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 47-82 59



Maja Veljkovic Michos

3. Las herramientas orientadas al sistema (system-facing AIEd) son recursos que
apoyan la gestion y administracion de los centros educativos. Segin Baker
y Smith (2019), representan una proporciéon menor dentro del sistema de
tecnologias educativas basadas en IA, y no seran objeto de analisis en este
estudio.

3.1. Recursos de creacion de contenidos interactivos

La creacién de contenidos interactivos por los docentes es una de las formas mas
efectivas de involucrar a los estudiantes en su proceso de aprendizaje, especialmente
en el ambito de las lenguas extranjeras. Las herramientas que permiten la creaciéon
de contenidos interactivos y multimedia también facilitan el aprendizaje auténomo.
De acuerdo con Mufioz-Basols, Fuertes Gutiérrez y Cerezo (2024), los recursos
interactivos permiten a los estudiantes trabajar de manera individual, adaptandose
a sus ritmos y estilos de aprendizaje. La posibilidad de integrar audios, videos y
ejercicios interactivos favorece una experiencia de aprendizaje més amena y dindmica.
La IA permite ampliar las posibilidades mediante una generacion versatil de contenido
(H5P)?, aprendizaje gamificado (Kahoot! Al Tools) y generacion automatica de flashcards
de vocabulario (Quizlet). Por ejemplo, Kahoot! ha integrado funciones de IA generativa
de creacién de contenido personalizado, para contextos hibridos y moéviles (Kahoot!,
2025). Para ilustrar algunas de sus posibilidades didacticas, se presentan ejemplos de
actividades adaptadas a la clase de ELE, tanto en modalidad presencial como en linea,
en interacciones sincrénicas y asincronicas.

Actividad didactica | Descripcién

Introducir una lista de vocabulario acompafiado de imagenes y generar concursos

Quiz de vocabulario . .. .
para activar el conocimiento previo.

Crear preguntas sobre fiestas, gastronomia o tradiciones, incorporando imagenes o

Test cultural . .
videos breves como apoyo audiovisual.

Repaso de gramatica | Utilizar contenidos trabajados en clase para disefiar tests de repaso gramatical.

Dinamica Generar preguntas divertidas sobre temas de interés en espafiol para relajar el
rompehielos ambiente y fomentar la conversaciéon de manera amena.

Dividir a la clase en grupos o parejas para participar en quizzes y promover el

tr i .. .
Juegos entre equipos aprendizaje colaborativo.

Tab. 7. Uso de Kahoot! (Kahoot Al Tools) en actividades didacticas de ELE en interacciones sincrénicas y
asincrénicas. Fuente: Adaptado de Veljkovic Michos (2025)

3.2. Aprendizajey Prdctica de contenidos lingliisticos

Aplicaciones como Duolingo, Babbel y Rosetta Stone utilizan IA para adaptar
los ejercicios segun el nivel de conocimiento, con una practica mas contextualizada
y personalizada. La IA integrada permite que los estudiantes reciban una
retroalimentacion inmediata, una correccién automatica y un seguimiento de progreso
continuo. El informe de British Council (Edmett et al., 2024) detalla una variedad de

3 H5P tiene incorporada la funcién IA en Smart Prompt. Ver H5P Group. (2025, January 18).
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herramientas orientadas tanto a profesores como a estudiantes, utilizadas en el contexto
de la ensenanza de lenguas.

Tipo de recurso

Descripcion

Herramienta

Aplicaciones de aprendizaje
de lenguas.

Ofrecen cuestionarios automatizados
y ejercicios interactivos con
contenidos lingitiisticos.

Duolingo, Babbel

Chatbots para la practica de
conversaciones.

Permiten a los estudiantes participar
en didlogos en tiempo real.

HelloTalk, ChatGPT

IA para generar textos en
varias lenguas.

Generan contenido lingtiistico como
ensayos, cuestionarios, historias o
dialogos.

ChatGPT

Software de reconocimiento
de voz.

Transcriben y evaltian el lenguaje
hablado, mejorando pronunciacién y
fluidez.

Google Speech-to-Text

Herramientas de texto a voz.

Convierten texto escrito en lenguaje
hablado.

Amazon Polly

Evaluacién y calificacion
automatizadas.

Permiten evaluar textos, calificar
tareas, ensayos y cuestionarios
automaticamente.

Turnitin, Gradescope

Analisis de datos y analisis de
aprendizaje.

Recopilan y analizan datos sobre el
rendimiento de los estudiantes.

Canvas Analytics, Brightspace
Analytics

Tab. 8: Herramientas con IA para el aprendizaje, analisis y evaluacion de contenido lingiiistico. Fuente:
Adaptado del Informe de British Council (Edmett et al., 2024)

Segun este informe global, los docentes utilizan las herramientas con la IA
integrada sobre todo para disefiar el material didactico, crear el plan de clase y facilitar a
estudiantes contenidos de aprendizaje. Asimismo, utilizan la IA para seguir el progreso
de aprendizaje, corregir textos y sugerir mejoras. En resumen, las herramientas con la
IA integrada ayudan a los profesores a:

a. asistir a los estudiantes en la préctica del idioma (53%),

b. corregir el inglés de sus estudiantes o sugerir mejoras (33%),
c. crear el plan de clase (43%),

d. crear materiales para clases (57%),

e. evaluar el trabajo de los estudiantes (23%) y

f. tareas administrativas (19%).

En cuanto al aprendizaje de lenguas, el informe presenta herramientas
impulsadas por IA orientadas al estudiante, que se presentan en la Tabla 9.

Tipo de recurso Descripcion Herramienta
. Ayudan a los estudiantes a corregir errores
Correctores gramaticales con s . . o
ortograficos y gramaticales de textos escritos y escribir | Grammarly

IA. Do o .
con mayor variacién de léxico y estilo.

Usadas en la escritura en segunda lengua permiten

Herramientas de traduccion a los estudiantes mejorar la calidad de sus textos, Google Translate,

automatica. el vocabulario y la sintaxis. Proporcionan ejemplos Reverso
contextuales de frases en una L2.
Chatbots Permiten una interaccion en diversos idiomas. ChatGPT, Gemini
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Tipo de recurso Descripcion Herramienta

Google Speech-to-
Text, Rosetta Stone,
ELSA Speak

Herramientas de
reconocimiento de voz con IA

Ayudan con la pronunciacion de palabras en distintos
idiomas.

Tab. 9. Herramientas con IA integrada orientadas al aprendizaje de idiomas Fuente: Adaptado de Edmett
etal, 2024

3.3. Evaluacioén formativa y retroalimentacion

La evaluaciéon formativa, facilitada por el uso de tecnologias digitales, es
otro de los aspectos clave en la ensefianza de idiomas que se pueden aplicar a ELE.
Herramientas como Mentimeter incorporan funciones de IA que generan evaluaciones
personalizadas y proporcionan retroalimentacién automatica, correccién de errores
antes de las pruebas de evaluacién sumativa. Segin Koet y Aziz (2021), estas
herramientas permiten un seguimiento constante del desempefio de los estudiantes,
y permiten unas actuaciones pedagdgicas basadas en datos y la mejora del proceso de
ensefianza. Como han sefialado Mishra y Koehler (2006), la capacidad de adaptar la
ensefianza a las necesidades individuales de los estudiantes es un componente esencial
para la efectividad de la evaluacién formativa.

Efectivamente, las funciones de IA que se integran en herramientas digitales
potencian la personalizaciéon de la evaluaciéon formativa y una retroalimentaciéon
automatica. Enla Tabla 10 se presentan recursos para realizar evaluaciones interactivas
y dindmicas, con laretroalimentaciéninmediata. Se sefiala también el tipo de interaccion
que facilita cada herramienta.

Funcion en la evaluaciéon

Herramienta

Descripcion

formativa

Tipo de
retroalimentacion

Google Forms
con IA (Gemini)

Creacion de cuestionarios,
encuestas y formularios
con retroalimentacion
instantanea.

Evaluacion rapida,
recopilacién de datos sobre el
progreso de los estudiantes.

Automatica e instantanea.

Creacion de encuestas
interactivas y cuestionarios

Obtencién de respuestas
en tiempo real y

Inmediata, visual, y

Mentimeter en tiempo real, con . e . o
visualizacién inmediata de retroalimentacién dinamica | gamificada.
resultados. en clase.
Creacion de tableros
colaborativos donde
Macic Padlet los estudiantes pueden Recopilacion de contenidoy | Colaborativa y visual, con
(asigs tida por IA) compartir ideas, respuestas | evaluaciéon de manera visual | comentarios en tiempo
P y reflexiones, ademas de y colaborativa. real.
encuestas y actividades
interactivas.
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Herramienta

Descripcion

Funcion en la evaluaciéon
formativa

Tipo de
retroalimentacion

Kahoot! (AI Tools)

Herramienta de gamificaciéon
que permite la creacién de
cuestionarios interactivos
con retroalimentacion

Favorece la participacion
activa de los estudiantes en la
evaluacién mediante juegos,
competicion y cuestionarios

Inmediata, visual y
gamificada.

inmediata para evaluar
el conocimiento de los
estudiantes.

interactivos. Modalidad
sincrénica y asincrénica.

Plataforma de gamificacion
similar a Kahoot!, con
cuestionarios de evaluacién
sincronicos y asincronicos
con retroalimentacion
instantanea.

Facilita la evaluacion
inmediata y continua y el
seguimiento del aprendizaje
a través de cuestionarios
interactivos y dindmicos.

Quizizz
(Wayground)

Inmediata, visual y
gamificada.

Seguimiento del progreso
de los estudiantes a través
de formularios rapidos y
accesibles.

Microsoft Forms
con IA (Copilot)

Permite crear encuestas,
formularios con
retroalimentacién inmediata.

Automatica, instantanea
y personalizada.

Tab. 10: Herramientas de evaluacion formativa aplicadas a ELE, con funciones de 1A

4. PERCEPCIONES Y ACTITUDES DEL PROFESORADO

Las percepciones de los estudiantes y docentes hacia el uso de tecnologias en
la ensefianza son factores clave que impactan la integracion significativa de nuevas
metodologias y herramientas efectivas. Se revelaron una serie de actitudes positivas
hacia la flexibilidad que ofrecen las plataformas digitales, aunque también se
destacaron desafios relacionados con la falta de interaccién social y el aislamiento,
especialmente durante el periodo de la pandemia de Covid-19 (Koet y Aziz, 2021).
En este sentido, muchos profesores utilizaron herramientas de presentacion de
contenidos y sistemas de cuestionarios y votaciones interactivas como Mentimeter para
generar retroalimentacion en tiempo real y promover la participacién y el sentido de
socializacion en el aula virtual (Moorhouse y Kohnke, 2020). Cuando se trata de la
integracion de las herramientas de IA a nivel global, el reciente informe del British
Council (Edmett, et al., 2024) revela una serie de actitudes y percepciones de docentes,
basadas en las experiencias en la ensefianza de inglés en todo el mundo, y cuyos
resultados se pueden relacionar con las lenguas extranjeras en general. En dicho
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documento, unas cuestiones principales se refieren a la percepcién del profesorado
sobre el impacto de la IA en su rol:

¢/ Qué pasard en el futuro con el papel del profesorado de lenguas en la era de la IA?

Siguiendo el informe de Edmett et al. (2024) la actitud mayoritaria de mas de
mil doscientos docentes encuestados globalmente es que la IA no reemplazara a los
docentes humanos. La mayoria de los docentes estan en desacuerdo con la idea de que
laIA podria ensefar inglés sin un docente para 2035. Existe una creencia compartida de
que la integracion de herramientas de IA debe complementar, en lugar de reemplazar,
los métodos existentes. Los docentes enfatizan la importancia del toque humano en la
enseflanza, destacando los aspectos emocionales, culturales y sociales del aprendizaje
de una lengua. Aunque reconocen que la IA puede ahorrar tiempo generando diversos
contenidos, los docentes perciben mas relevante y significativa la actividad profesional
humana sobre la IA.

¢Estdn preocupados los profesores de inglés por el impacto de la IA en su rol?

Hay un equilibrio entre los docentes que estan preocupados por el impacto de
la IA en su rol y aquellos que no lo estan. Aunque la IA puede apoyar el aprendizaje
en casos de escasez de docentes humanos, hay un acuerdo general en que un aula sin
docentes deberia ser siempre el altimo recurso y que el docente humano no va a ser
reemplazado por la IA en un futuro previsible.

/Y los docentes de ELE?

SeguneltrabajodeNavarro-Carrascosa(2024b)losdocentesnosefialanunrechazo
generalizado hacia la IA, pero si una preocupacién por la interacciéon intercultural,
la empatia y la espontaneidad comunicativa. La IA se percibe como ttil para tareas
como la correccién automatica, la generacion de ejercicios y la personalizaciéon del
aprendizaje, pero no como sustituto del docente. El rol del profesor se percibe como
creador de experiencias de aprendizaje con un uso ético de la tecnologia. Se destaca
la necesidad de formacién en el uso pedagogico de la IA, la prevencion del plagio y
el desarrollo del pensamiento critico digital. La ensefianza de ELE implica un enfoque
intercultural, multilingtie y, los entornos no formales.

5. METODOLOGIA

Como se ha sehalado, este estudio ofrece una investigaciéon cualitativa de
caracter descriptivo y reflexivo, orientada a explorar la integracion de herramientas
digitales y la IA en el contexto hibrido de la ensefianza de lenguas, aplicadas a ELE. La
seleccion de los materiales se ha basado en criterios de relevancia tematica, actualidad
y pertinencia para el &mbito de la didactica de lenguas, las tecnologias digitales y la
pedagogia critica.
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El andlisis se complementa con un estudio exploratorio contextual basado en
una encuesta que recoge las percepciones y experiencias del profesorado de lenguas
extranjeras en un contexto poco analizado conrespecto al campo de estudio. Finalmente,
se presentan los efectos percibidos del uso de estas tecnologias — tanto oportunidades
como retos— segun las respuestas del profesorado participante, en comparacién con
estudios recientes, con el fin de aportar una vision critica y contextualizada sobre el uso
delalA enlaensefianza de lenguas y las posibilidades did4cticas de estas herramientas
en entornos universitarios hibridos.

Se comienza por un andlisis de los aspectos de transformaciones educativas a
nivel global y modelos pedagégicos mediados por tecnologia, como el aprendizaje
hibrido, el aula invertida y la gamificacién, seguidos por una revision y seleccion de
herramientas digitales aplicadas a la ensefianza de ELE (presentadas en el apartado
Herramientas IA aplicadas a ELE: contenidos interactivos, evaluaciéon formativa y
préctica de contenidos lingtiisticos). Paralelamente, se aporta la experiencia docente en
ELE de la autora, con reflexiones derivadas de buenas practicas en el aula universitaria,
especialmente cuando se propone la selecciéon de herramientas, con el fin de asegurar,
con este enfoque reflexivo, que la revision de la literatura se complemente con una
comprension contextualizada. En la fase cuantitativa, como ya se ha mencionado, se
presenta una encuesta de caracter exploratorio y contextual distribuida a docentes de
lenguas extranjeras en Serbia, incluyendo tres segmentos tematicos: identificacién de
las herramientas utilizadas por los docentes (plataformas de aprendizaje, aplicaciones
lingtiisticas, recursos digitales); percepcion sobre el potencial de la IA en el aprendizaje
de lenguas y los desafios percibidos.

6. ESTUDIO EXPLORATIVO

En la encuesta participaron 38 docentes de lenguas extranjeras de instituciones
publicas (Universidad de Belgrado y Universidad de Nis) y privadas (Universidad
Singidunum de Belgrado, con centros en Nis y Novi Sad). Si bien la muestra del estudio
exploratorio incluye un ntimero reducido de participantes, esta cifra debe interpretarse
en un contexto limitado donde dicho ntimero de respuestas resulta razonable dentro
del conjunto docente.

Cabe destacar que la elecciéon del contexto serbio responde tanto al interés
investigativo por visibilizar una realidad educativa poco representada en dicho
campo, como al conocimiento directo del entorno en el que la autora imparte
docencia universitaria. En consonancia con tendencias internacionales, Serbia
también ha desarrollado modelos institucionales, marcos, estindares y formacion
profesional docente: el Instituto para la Mejora de la Educaciéon y la Formacién en
Serbia (ZUOV) ha disefiado un asistente basado en IA para apoyar la planificacion
docente, acompanado de una serie de publicaciones, documentos y recursos sobre su
uso seguro, contextualizado y ético (Zavod za unapredivanje obrazovanja i vaspitanja,
2025). Esta iniciativa demuestra que se estdn adoptando medidas siguiendo estandares
globales, promoviendo la formacién docente y la innovacién pedagégica en contextos
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menos representados en la literatura internacional. Con esta muestra se ahade un
aporte empirico, contextualizado y representativo de un contexto poco explorado en
el area de estudio, que puede complementar y contrastar datos a los resultados de
estudios previos, incluido el referente monografico de Navarro-Carrascosa (2024a).
Dado el carécter exploratorio del estudio y la naturaleza limitada de la muestra, no se
aplican andlisis estadisticos complejos, sino que se prioriza una lectura interpretativa
orientada a identificar tendencias y necesidades pedagogicas.

Descripcion de los datos recogidos:

A través de un enfoque mixto, se combinan analisis cuantitativos y cualitativos
para proporcionar una vision integral de la informacién. Los resultados obtenidos se
comparan con resultados de investigaciones previas y referencias consultadas para
contextualizar las tendencias observadas y fundamentar las conclusiones. El estudio
se ha realizado con docentes de lenguas extranjeras en la educacién superior de Serbia.
Durante el periodo de aplicacién de la encuesta, que abarca tanto la época de exdmenes
como las vacaciones escolares (noviembre de 2024 a enero de 2025), el ntimero de
docentes encuestados fue reducida. Los datos que se presentan a continuacién sugieren
una adopcioén parcial de las herramientas IA, posiblemente en fase exploratoria, in-
fluida por la necesidad de formacioén, regulacion institucional y el acceso a dichas
herramientas. La muestra incluye a 38 docentes de lenguas, mayoritariamente
mujeres (35), de inglés (18), espafiol (12) seguidos en menor proporciéon por docentes
de aleman (3), francés (1), italiano (1), francés (1), ruso (1), y chino (1) como lenguas
extranjeras. Aunque el género no fue un criterio de seleccién, aporta contexto sobre la
composiciéon docente y sobre las percepciones recogidas. Esta diversidad de lenguas
permite explorar actitudes desde contextos plurilingties y en el contexto de ELE, lo que
enriquece el analisis de resultados.

Los datos reflejan que la mayoria de los docentes utiliza la IA, mientras
que el uso nulo es marginal: un 55% la utiliza ocasionalmente, un 34% la utiliza a
menudo y un 8,4% la emplea a diario. La mayoria, un 64,9% utiliza herramientas de
IA en su préactica docente. La gran mayoria las emplea para preparar clases: un 55%
ocasionalmente, un 18% con regularidad, mientras que un 26% no las utiliza para
este proposito. La herramienta mas mencionada es ChatGPT (70.3%), seguida por las
herramientas Grammarly (8.1%) y Claude (5.4%). En cuanto al uso de la IA en el aula, la
mitad de los encuestados no la utiliza en clase, un 36,8 % la utiliza de forma ocasional,
mientras que un 10,5% utiliza la IA regularmente. Respecto al fomento de su uso entre
el estudiantado, un 39,5% lo hace ocasionalmente, mientras que un 34,2% no anima a
sus estudiantes a emplear la IA.

La gran mayoria (mas del 80%) considera que la IA tiene el potencial de mejorar
el proceso de aprendizaje de lenguas, lo que sugiere una actitud positiva hacia la
inclusién de herramientas basadas en IA en la ensefianza.

La necesidad de formaciéon docente es un aspecto importante para un 84%
en el uso de herramientas de IA, mientras que solo un 5% opina que esta formacion
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especifica no es necesaria. La regulacion institucional del uso de IA se presenta como
un aspecto clave, ya que solo un 8% afirma estar informado sobre las directrices en sus
centros, mientras que un 40% utiliza la IA desde sus cuentas privadas, lo que sugiere
el desconocimiento de estas regulaciones. Estos datos sugieren una necesidad urgente
de regulacion institucional y formacion ética que orienten el uso responsable de la IA.

El andlisis cualitativo de las respuestas abiertas revela una valoracién positiva
de la IA y familiaridad con herramientas para disefiar recursos didacticos, optimizar
el trabajo y organizar los contenidos. Los docentes reconocen el valor y la utilidad de
las herramientas en multiples aspectos. Se destaca:

- la optimizacién de la planificacion de las clases;

- la generacion de materiales adaptados a las necesidades del alumnado;

- la automatizacién de tareas repetitivas, como la correccion y edicién de textos;
- el disefio de presentaciones visuales e interactivas;

-y la evaluacién formativa y gamificada.

Esta diversidad de aplicaciones refleja un enfoque funcional en la incorporaciéon
de la IA al proceso de ensefianza de lenguas extranjeras.

No obstante, destacan preocupaciones relevantes:

- la necesidad de formacién para un uso pedagégicamente justificado de la IA;
- las preocupaciones sobre la fiabilidad de los contenidos generados por la IA;
- la ausencia o desconocimiento de regulaciones institucionales claras.

Estas observaciones sugieren que, aunque la IA se perciba como una aliada
potencial, su integracion efectiva requiere formacion especifica, reflexion critica
y regulacion contextualizada. Estos datos coinciden con los estudios en el contexto
de ELE (Navarro-Carrascosa, 2024b), especialmente en la percepciéon positiva del
profesorado sobre el potencial de la IA para mejorar la ensefianza y la necesidad de
formacion especifica para su uso pedagogico. Asimismo, el papel del docente y su
actitud critica hacia la integracion de IA se evidencian como prioritarios.

Por otra parte, el presente estudio aporta originalidad al centrarse en un
contexto geografico y educativo poco explorado, lo que permite visibilizar practicas
docentes que no han sido representadas y, ademads, se identifican herramientas
concretas de IA con sus aplicaciones didacticas. Finalmente, se aportan datos sobre
los usos pedagogicos a partir de las respuestas abiertas, en tareas concretas como
la planificacién, la creacion de materiales, la edicion textual, el apoyo visual y la
evaluaciéon gamificada. Esta aproximacion funcional complementa las reflexiones
tedricas y actitudes generales y contribuye a la integracion contextualizada de la IA en
la ensefianza de lenguas, aplicada a ELE. Para una vision mas directa, a continuacion
se presentan los graficos que resumen visualmente las respuestas a preguntas clave y
se incluyen como evidencia del anélisis descriptivo.
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GRAFICO 1: USO DE IA POR LOS DOCENTES DE LENGUAS ENCUESTADOS EN
SERBIA

Resultados de la Encuesta sobre Uso de IA en la Ensefianza de Idiomas
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Fig. 1: Fuente: Elaboracién propia

6.1. Aplicaciones didacticas y herramientas IA

A continuacion, se presentan los resultados de las preguntas mas relevantes
del formulario. Analisis de las percepciones y comentarios se presentan siguiendo
las categorias de uso de las herramientas de IA mas comunes (segtin los docentes
encuestados):

1. Planificacién de clases y generacion de ideas.

2. Creacion de actividades didécticas.

3. Correccioén, edicion y traduccion de textos.

4. Ahorro de tiempo en tareas repetitivas.

5. Apoyo visual o interactivo (presentaciones, memes, texto a voz).

Los resultados muestran que las herramientas de IA se emplean principalmente
como apoyo para optimizar el tiempo, planificar clases y crear materiales, utilizando
la IA como herramienta practica mds que como aspecto de reflexion pedagogica. La
IA se entiende mas como una herramienta practica que como un aspecto de reflexion

pedagogica.
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El uso para evaluacion y creacién visual aparece en pocas respuestas, lo que
sugiere areas de oportunidad para formacién docente y exploraciéon didactica.

Uso N° | % Descripcion
e g o, | Generacion de ideas, esquemas y planificacion

Planificacion de clase 30 | 81%
de clases.

Ahorro de tiempo en tareas rutinarias 34 | 92% Automg}hzacmr} de tareas repetitivas como
correcciéon o edicion.

Creacion de actividades didacticas 26 | 70% | Disefio de ejercicios, juegos, tareas interactivas.

Edicion de textos y traduccion 24 | 65% | Correccion gramatical, escritura, traduccion.

Evaluacion y retroalimentacion 5 | 149 Apoyo en correccion, generacion de rabricas,
feedback automatizado.

Apoyo visual e interactivo 1 |3% | Prompts visuales, presentaciones, graficos.

Tab. 11. Propositos del uso de la IA por los docentes encuestados

Segun las respuestas, que se sintetizan en la siguiente tabla, se identifican un
total de 21 herramientas distintas de la IA que utilizan los docentes. Esta diversidad
de recursos sugiere un enfoque préctico y funcional centrado en tareas como la
planificacién, edicion de texto, creacion de actividades y apoyo visual/didéctico. Se
han extraido y agrupado las respuestas para identificar patrones y frecuencias.

Herramienta Sl(;gfiones F()Zicentaje Uso

ChatGPT 26 70.3% Planificacién, redaccion, traduccion

Grammarly 3 8.1% Correccién y edicién de textos

Claude 2 5.4% Redaccion, generacién de contenidos

Duolingo 1 2.7% Aprendizaje de idiomas interactivo y gamificado
Educaplay 1 2.7% Creacion de actividades interactivas

Twee 1 2.7% Actividades de vocabulario y lectura

WordWall 1 2.7% Juegos y ejercicios interactivos

MagicSchool 1 27% gloarnliﬁcacién, presentaciones y retroalimentacion
Gama 2.7% Presentaciones visuales con [A

Poe 2.7% Agregador de modelos de A

Storynest, ImgCreator, o Contenidos visuales, escritura creativa y memes
Commaful, Supermeme ! 2.7% educativos

Jenni, Gemini 1 2.7% Textos generados y asistencia de A

Copilot 1 2.7% Asistencia de redaccién de IA

ElevenLabs 1 2.7% Voz generada con IA

Quizziz 1 2.7% Evaluacion gamificada con IA

Meta, Kimi (Moonshot) |1 2.7% Contenidos educativos generados por IA

Tab. 12: Herramientas de IA (mencidn directa en respuestas)
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Se evidencia en las respuestas abiertas una rapida adopciéon de modelos
generativos (ChatGPT), y también se refleja su uso versatil y accesible. Aunque otras
herramientas como Grammarly, Claude o Duolingo se mencionan con poca frecuencia,
se indica una diversificacion en el uso de recursos IA. También aparecen plataformas
como Copilot, Gemini y herramientas para disefio de presentaciones (Canva, Gamma),
gamificacion (Quizizz), imdgenes (Imgcreator), contenido de voz y audio (ElevenLabs)
y cuentacuentos o narraciones (StoryNest). Herramientas como Moonshot Al y Kimi
pueden generar contenido textual y visual, mientras que MagicSchool esunaIA multiusos
creada especificamente para fagilizar el trabajo en multiples tareas docentes. Aunque
aparece una mencion de herramientas que no tienen IA integrada (Wordwall), resultan
compatibles con contenido de IA insertado (contenido creado con IA generativa como
ChatGPT o Gemini).

Se puede observar una exploracion variada de herramientas que incluyen
asistentes de escritura, plataformas gamificadas, escritura creativa, generadores de
contenido visual y texto a voz. El interés de los docentes se evidencia en explorar
soluciones para distintas necesidades pedagodgicas y lingtisticas, desde la practica de
contenidos y destrezas, hasta la evaluaciéon formativa y la gamificacién. El repertorio
presentado contribuye a la reflexién sobre la integracién contextualizada de laIA en la
ensefianza de lenguas aplicada a ELE y a las futuras propuestas de formacién docente
y desarrollo curricular.

A partir del andlisis de las respuestas y comentarios, se agrupan en categorias
los aspectos mas frecuentes que reflejan las percepciones del profesorado sobre la IA:

* Dotencial de la IA para mejorar la enserianza. La mayoria de los docentes la
consideran atil para optimizar el tiempo, mejorar la planificacion y generar
actividades.

* Preocupacion por la falta de formacion docente. Se percibe un vacio en la
capacitaciéon formal para el uso pedagogico de estas herramientas. Se
evidencia una preocupacion generalizada por la falta de programas de
formacion que aborden tanto el dominio técnico como la integracion
didéctica de la IA.

» Interés en el uso de IA de forma ética y critica. Algunos encuestados sefialan la
necesidad de ensefar a los estudiantes a utilizar la IA de manera responsable,
sin caer en el uso indebido de los contenidos generados autométicamente.

* Dudas sobre su impacto. Algunos docentes expresan dudas y responden con
expresiones: “No es mi area” o “Depende de varios factores”, lo que revela
incertidumbre o distancia de estas herramientas.

* Desconocimiento o ausencia de regulacion institucional. Varios docentes expresan
desconocimiento sobre las regulaciones internas, o indican que no existen en
sus instituciones. Como consecuencia, utilizan cuentas de correo electrénico
privadas para acceder a herramientas de IA, lo que plantea cuestiones sobre
la seguridad, la privacidad y la institucionalizacién de su uso.
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Las categorias se relacionan con los marcos actuales de competencias digitales y
pedagogicas del profesorado, como el Marco Europeo para la Competencia Digital del
Profesorado (DigCompEdu) y los principios de la formacion continua en la educaciéon
superior.

6.2. Justificacién y limitaciones

Como se ha sefialado anteriormente, este estudio se basa en una muestra limitada
de docentes, lo que restringe la generalizacion de los resultados. Las respuestas no
se pueden generalizar a otros contextos educativos; no obstante, el estudio permite
visibilizar practicas recientes y aporta evidencia uatil para futuras investigaciones
comparativas y el disefio de programas de formacién docente contextualizados. Se
ofrece una ilustracién contextual que permite comparar y contrastar las percepciones
locales con investigaciones previas y futuras en otros entornos. Aporta datos
cualitativos relevantes para la comprensiéon de los desafios y oportunidades en la
integracion de tecnologia e IA en la ensefanza de lenguas, y visibiliza realidades
diversas en este ambito educativo. En el ambito de ELE, el monogréfico coordinado
por Navarro-Carrascosa (2024a) es una fuente que ofrece un panorama amplio sobre
las perspectivas y retos de la IA en la ensefianza de ELE, cuyos resultados coinciden
en varios aspectos que hemos sefialado previamente. Como complemento y contraste,
el presente estudio aporta un enfoque original que permite:

* visibilizar las practicas recientes de docentes activos y datos empiricos sobre
el uso contextual de la IA en el aprendizaje de lenguas;

* afadir datos a futuras investigaciones en contextos hibridos;

* recoger datos actuales de un contexto especifico no estudiado en el campo
de estudio;

* identificar herramientas y aplicaciones didécticas concretas de IA utilizadas
en contextos reales en la ensefianza de lenguas (MagicSchool, Poe, Gama,
ElevenLabs, Storynest y otras).

De este modo se contribuye a ampliar el repertorio de experiencias en la
integracion de tecnologia e IA en la enseflanza de lenguas de forma justificada y
aplicable al ambito de ELE. Asimismo, se incluyen datos fuera de los contextos de
analisis internacionales predominantes, aportando a la construccién de un corpus mas
diverso y plural.

6.3. Comparacion con estudios similares

Los resultados del presente estudio coinciden con investigaciones que destacan
una actitud positiva de los docentes hacia la IA, acompafiada de una necesidad de
formacion especifica. Por ejemplo, en el estudio de Navarro-Carrascosa (2024b) se
revelan las actitudes positivas del profesorado hacia la IA en la ensefianza-aprendizaje
de ELE, como recurso til para la planificacion, la creaciéon de materiales y la mejora
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de la experiencia de aprendizaje, pero también se destaca la necesidad de formacion
especifica para su uso pedagoégico. Del mismo modo, nuestro estudio coincide con
las observaciones de Chenoll (2024) en cuanto al reconocimiento del potencial de la
IA generativa para apoyar la planificacion, la creaciéon de materiales y la evaluacion
formativa. Se valora positivamente el uso de ChatGPT para optimizar el tiempo,
generar contenidos adaptados y apoyar la retroalimentacion, pero también se destaca
la necesidad de formacién especifica y el uso ético y critico de la IA en la ensefianza
de ELE.

El estudio de Espejo Auba (2024) confirma que los docentes chilenos muestran
entusiasmo hacia la IA, sin embargo, reconocen un conocimiento superficial de las
herramientas disponibles. Del mismo modo, Ramirez Martinell y Casillas Alvarado
(2024) identifican que existe un conocimiento bésico sobre la IA entre los docentes
mexicanos; no obstante, su integracion efectiva en los procesos educativos es
limitada. Los estudios sefialados respaldan la necesidad de una formacién docente
contextualizada y efectiva que incluya tanto el uso técnico como las implicaciones
éticas de la IA en la préactica docente. Los docentes de lenguas en contextos europeos
también muestran interés en incorporar la IA en el aula, pero insisten en la necesidad
de reglamentos claros y formacién continua.

Seguin el informe del British Council (Edmett et al., 2024) basado en una
encuesta con mds de mil profesores de inglés, las herramientas de IA se utilizan para
las siguientes tareas: a) ayudar a los estudiantes a practicar el idioma (53%); b) corregir
el inglés de los estudiantes o sugerir mejoras (33%), c) crear planes de lecciones (43%);
d) crear material didactico (57%); e) evaluar el trabajo de los estudiantes (23%); y f)
realizar tareas administrativas (19%). Tanto nuestro estudio como el de Basilotta-
Gomez-Pablos et al. (2022), evidencian que los docentes cuentan con competencias
digitales medias o bajas, especialmente en dreas como la evaluacion de la practica
educativa. Los docentes muestran una opinién favorable hacia la integracion de
herramientas digitales en su préctica pedagogica, coincidiendo con Koet y Aziz
(2021), quienes sefialan percepciones positivas de estudiantes y profesores hacia el
aprendizaje en linea y a distancia durante la crisis sanitaria generada por la pandemia
de Covid-19. Los estudios consultados destacan obstaculos institucionales, como la
falta de formacion especifica respaldada por los centros de ensefianza y la ausencia
de directrices institucionales claras para la implementacion efectiva de tecnologias
digitales y la IA en las aulas universitarias.

Al comparar nuestros resultados con los estudios de Koet y Aziz (2021) y
Basilotta-Gomez-Pablos et al. (2022), se observan tanto coincidencias como contrastes
que benefician la comprension del uso de la IA y las competencias digitales. Se
destacan en dichos estudios las necesidades de competencias técnicas docentes y
metodolégicas y se sugiere cierta incertidumbre sobre el impacto de la IA en el rol
docente. Nuestro estudio revela una actitud positiva hacia el potencial de IA para el
aprendizaje de lenguas y se menciona una diversidad de herramientas aplicadas a
concretas tareas pedagogicas (MagicSchool, Storynest, Claude, Twee, etc.). Ademas, se
enfatizan competencias pedagogicas y criticas respecto a su uso. De este modo, se
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evidencian no solo las actitudes, sino también las practicas reales y funcionales del
profesorado, por lo que el trabajo aporta elementos que enriquecen el campo desde
una perspectiva contextualizada y préctica en la ensefianza de idiomas, aplicable a
ELE.

6.4. Conclusion y recomendaciones

Ensuma, los resultados obtenidos reflejan una actitud positiva con la integracion
parcial de la IA en la préctica docente de lenguas extranjeras. Si ChatGPT y recursos
afines se dominan como herramientas, su uso se concentra en la planificacién y creacion
de actividades fuera del aula, mientras que su aplicacion directa en el aula y el fomento
entre el alumnado son limitados. La variedad de herramientas revela un interés
significativo por el disefio propio del contenido didactico, la gamificacion, el contenido
multimodal con audio, video y el storytelling, sin embargo, su incorporacién efectiva
sigue siendo limitada. Se puede concluir, desde una perspectiva pedagégica, que la
IA ofrece oportunidades para potenciar el aprendizaje de idiomas mediante recursos
adaptativos, asistentes virtuales y recursos de contenidos interactivos, gamificados
y personalizados. Las percepciones de los docentes encuestados son generalmente
positivas hacia el uso de IA: es un recurso para optimizar la planificacién, creacion de
materiales y apoyo lingiiistico. Sin embargo, esta opinion favorable contrasta con la
inexistencia de formacién especifica. Este hecho sugiere una necesidad de programas
de formacién centrados en el uso pedagoégico, ético y critico de la IA. Ademas, el
desconocimiento respecto a las regulaciones institucionales revela un contexto
impreciso en términos de indicaciones claras sobre la implementacién de tecnologias
IA en el &mbito de la ensefianza en Serbia. Nuestros resultados coinciden con estudios
previos en cuanto a la actitud positiva de los docentes hacia la tecnologia y la necesidad
de formacion especifica. Sin embargo, se distinguen por enfocarse en las aplicaciones
didacticas y herramientas concretas de la IA, ofreciendo una perspectiva mas
contextualizada y practica, aunque reducida. Esta comparacion resalta la importancia
de contextualizar las competencias digitales y las percepciones del profesorado segin
el tipo de tecnologia y el area educativa especifica. Siguiendo las orientaciones actuales
sobre formacion docente en el uso de IA, DigCompEdu y los principios de la formacién
continua, se sugieren recomendaciones: (1) La formacién docente deberia incluir
talleres practicos sobre planificaciéon didéctica asistida por IA, disefio de actividades
interactivas y curaciéon de contenidos generados automaticamente. (2) Se recomienda
implementar programas de formacién institucionales que combinen alfabetizacion
digital critica, pedagogia aplicada y exploracion de herramientas emergentes,
adaptados a contextos locales como el serbio. (3) Las propuestas formativas deberian
abordar el uso ético de la IA, la prevencién del plagio y la ensefianza de habilidades
de pensamiento critico digital. (4) Se sugiere fomentar espacios colaborativos entre
docentes para compartir usos reales de la IA, resolver dudas y construir confianza
en su aplicaciéon pedagoégica. (5) Las instituciones deberian desarrollar marcos sobre
el uso de la IA, garantizar el acceso seguro a las herramientas y promover el uso de
cuentas institucionales para proteger la privacidad y la integridad académica.
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7. OPORTUNIDADES, RETOS Y CONSIDERACIONES ETICAS

La IA ofrece una serie de oportunidades significativas para la ensefianza y el
aprendizaje de lenguas, incluyendo ELE, de acuerdo con las referencias analizadas
(Baker y Smith, 2019; Pokrivcakova, 2019; Koet y Aziz, 2021; Edmett et al., 2024; Mufioz-
Basols et al., 2024, Navarro-Carrascosa, 2024) e informacion de este estudio. Se senalan
a continuacion los principales beneficios de la IA en la ensefianza y aprendizaje de
idiomas:

7.1. Aprendizaje personalizado

La IA tiene el potencial de favorecer un aprendizaje digital de idiomas
personalizado para cada estudiante. Las herramientas impulsadas por IA pueden
adaptar la informacién a las necesidades especificas de cada interaccién y optimizar el
ritmo, el contenido y las actividades de aprendizaje segtin las necesidades individuales
de cada alumno (Duolingo, por ejemplo). La IA puede proporcionar también una
retroalimentacion inmediata respondiendo preguntas especificas y recomendando
recursos de refuerzo.

7.2. Interaccion

Las herramientas impulsadas por IA facilitan el acceso a un contenido
lingtiistico diverso y variado, basado en un corpus actualizado. Muchas herramientas
permiten la creacion de situaciones comunicativas para practicar diferentes aspectos
de la comunicacién, desde una conversaciéon informal hasta una entrevista de trabajo.
Ademas, puedenincorporar contenido multimodal (incluyendo texto,imageny sonido).
A través de la funcién de reconocimiento de voz, algunas herramientas favorecen la
préctica de la pronunciacién y la fluidez, asi la memoria visual mediante imagenes (por
ejemplo, para la préactica del vocabulario con imdgenes y pronunciacién). Algunas de
las herramientas con las caracteristicas sefialadas son Duolingo, Roseta Stone, Memrise,
HelloTalk, entre otras.

7.3. Feedback y Evaluacién

La IA puede reducir el tiempo, el coste y la ansiedad de los estudiantes al
proporcionar un feedback instantaneo y en algunas ocasiones gamificado (Mentimeter,
Quizizz, actualmente Wayground). De esta manera, el estudiantado puede beneficiarse
de estas herramientas para seguir su progreso, repasar contenidos y prepararse para
las pruebas o exdmenes. Para los docentes, se ahorra tiempo en la creacion, disefio y
personalizacion de las pruebas, pero también en la correccién de actividades escritas
(Grammarly).
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7.4. El aprendizaje auténomo

El uso de la IA puede contribuir al desarrollo de la autonomia del alumnado
para desarrollar su competencia lingtiistica. Los chatbots, por ejemplo, facilitan un
acceso personalizado a diversos contenidos lingtiisticos con la oportunidad de repetir
y practicar contenidos deseados. Las herramientas de asistentes conversacionales
como ChatGPT, Copilot, Gemini o Claude facilitan estas oportunidades de aprendizaje
auténomo con la correccion sin juicio y adaptado al ritmo del estudiante.

7.5. Prdctica de contenidos lingiiisticos

La aplicacion de la IA fortalece el desarrollo de las destrezas y competencias
lingtiisticas, como la comprension lectora y el vocabulario (ReadLang), comprension
oral (YouGlish), gramatica y la escritura (Grammarly). También apoya el desarrollo del
vocabulario y de la gramatica. Las herramientas de reconocimiento de voz (Elsa Speak)
pueden corregir la pronunciacién. Estas herramientas permiten a los estudiantes
practicar deforma personalizada, conretroalimentaciéninmediata y analisis lingtiistico.

7.6. Eficiencia y prediccion

La IA permite el procesamiento de grandes cantidades de datos y el uso de
algoritmos que se adaptan en tiempo real al comportamiento de los usuarios. Con
sus funciones predictivas, puede evaluar el rendimiento del alumno y proporcionarle
contenidos adaptados a su ritmo, interés, nivel y estilo de aprendizaje (Duolingo, Bisuu
y similares).

En resumen, la IA ofrece oportunidades para una ensefianza de lenguas mas
personalizada, interactiva y dindmica, facilitando el acceso continuo a un gran niimero
de idiomas, proporcionando feedback inmediato y adaptado. También favorece la
autonomia del alumnado, adaptando el contenido a las necesidades individuales del
usuario. No obstante, la integraciéon de la IA debe fundamentarse en un uso ético y
responsable.

En este contexto, identificamos los principales desafios a partir de las referencias
consultadas que coinciden con los resultados de nuestro estudio y encuesta.

7.6.1 Brecha de competencias, inclusion y brecha digital:

Existe una preocupante brecha de habilidades en los docentes. Aunque la
mayoria de los docentes usen herramientas de IA, muy pocos han recibido suficiente
formacioén para incorporarlas a la ensefianza. Otro reto es la inclusion de variedades
de la lengua. Finalmente, no todos los docentes y estudiantes pueden tener acceso
equitativo a las herramientas de IA.
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7.6.2 Eticay regulacién:

Hay una preocupacion significativa sobre la ética que rodea el uso de la IA.
Existe una necesidad de marcos éticos y regulaciéon. No hay un consenso global sobre
los marcos regulatorios. La privacidad de los datos es una preocupaciéon importante.
Se necesitan directrices éticas claras para garantizar la privacidad de los datos. La
mayoria de los docentes desconoce si existe una regulacién sobre el uso de la IA en sus
instituciones educativas.

7.6.3 Dependenciay abuso:

Existe preocupacion por la dependencia de la IA por parte de los estudiantes,
lo que podria generar una disminucion de la creatividad o del esfuerzo mental. Por
tanto, los docentes deben potenciar en los alumnos las habilidades creativas y de
pensamiento critico aplicado a la IA.

7.6.4 Conducta académica no ética:

El plagio y las trampas en las evaluaciones han surgido mds recientemente
como aspectos que generan preocupacion. Estos desafios del uso de la IA de manera
no ética podrian solventarse buscando soluciones creativas e innovadoras aplicadas a
la evaluacion. La preocupacion por el plagio académico llevé a algunas instituciones
secundarias (Nueva York) y universidades (Australia) a implementar medidas de
prohibicion y bloqueo de herramientas como ChatGPT (Craig, 2023). Sin embargo,
las soluciones se orientan hacia la integracién regulada de la IA por las iniciativas
institucionales, proponiendo la adopcién de guias pedagogicas para docentes y una
adaptacién de las evaluaciones (ej., eximenes orales y uso de papel y boligrafo en
examenes escritos) con el objetivo de disminuir el potencial de plagio y trampas, en
lugar de implementar prohibiciones totales (Inside Higher Ed, 2023).

7.6.5 Limitaciones tecnolégicas:

Los retos relacionados con la tecnologia incluyen problemas tecnolégicos
(electricidad, internet, funcionamiento, conectividad). Por otro lado, la IA puede
proporcionar respuestas incorrectas, exageradas e irrelevantes. La IA (hasta este
momento) carece de emociones o de interacciones més naturales, como el humor, o
bromas especificas, por ejemplo.

7.6.6 Preocupacion e inseguridad:

Los docentes expresan preocupaciéon sobre el impacto de la IA en su rol,
temiendo que las empresas puedan usar la IA para reducir costos de personal. También
existe una inseguridad sobre la proteccién de los datos de los usuarios - estudiantes y
docentes.
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Enresumen, silaIA ofrece muchas oportunidades para el aprendizaje delenguas,
los desafios significativos se centran en la formacién de los docentes, la equidad y
la inclusién, las preocupaciones éticas, el riesgo de dependencia digital y conductas
no éticas en los contextos académicos, limitaciones tecnolégicas e implicaciones para
la evaluaciéon y la pedagogia. Como concluye el estudio de Baker y Smith (2019), el
futuro de la IA en la educacion se basaréd en cuatro pilares: el desarrollo, la mejora,
la regulacién ética y el aprendizaje. Las herramientas como ChatGPT ofrecen un
potencial significativo para ayudar a los profesores a ahorrar tiempo en la preparacion
de tareas rutinarias; sin embargo, existen retos potenciales relacionados con la calidad,
la ética, la transparencia y el impacto en la ensefianza y el aprendizaje que deben ser
abordados.

7.6.7 Brecha digital

Un desafio importante es la brecha digital, que puede generar desigualdades
en el acceso a recursos educativos. Las instituciones educativas deben garantizar que
todos los estudiantes tengan acceso a las tecnologias para participar plenamente en
los entornos digitales, especialmente en el contexto de la ensefianza superior, donde
las demandas tecnolégicas pueden ser particularmente altas. Ademas, la privacidad y
la proteccién de los datos personales de los estudiantes son preocupaciones clave al
utilizar recursos impulsados por la IA.

8. CONCLUSIONES

Los modelos pedagodgicos que integran la tecnologia digital se imponen como
prioritarios en la ensefianza de idiomas. El aprendizaje combinado en los entornos
hibridos, la clase invertida y la gamificacion, respaldados por herramientas digitales
e IA, promueven una participacién mas dindmica y activa del alumnado y permiten
adaptarlos contenidos alas necesidades individuales de cada estudiante. La inteligencia
artificial ha producido un impacto significativo en la educacién; sin embargo, su valor y
utilidad pedagodgica estdn en manos de docentes competentes, alumnado responsable
y centros educativos que regulen su uso efectivo y controlado. La IA ofrece una
serie de oportunidades y beneficios significativos para la ensefianza y el aprendizaje
de lenguas, incluyendo ELE, a través de herramientas orientadas al alumnado, al
profesorado y a los sistemas educativos. Estas tecnologias permiten personalizar la
experiencia de aprendizaje, optimizar la planificacién y la evaluacién. En el contexto
del aprendizaje de lenguas, las herramientas digitales permiten oportunidades para el
desarrollo de competencias y destrezas, personalizacion y potencian la autonomia del
alumnado. Los estudios recientes se centran en la IA generativa y, particularmente, en
los asistentes como ChatGPT y sus oportunidades, retos e implicaciones pedagogicas.
Otras herramientas que predominan en el contexto del aprendizaje de lenguas son
Grammarly (para la escritura y correccion de textos), Duolingo (plataforma interactiva,
personalizada y gamificada de aprendizaje de idiomas) y herramientas de evaluacion
formativa y gamificada con un feedback inmediato (Quizizz o Wayground). Destacan
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también herramientas de reconocimiento de voz y practica de pronunciacién (ElsaSpeak,
TalkPal), mientras que para las aulas invertidas se proponen herramientas de creaciéon
de actividades interactivas con contenido multimodal (con video, sonido y texto), como
Edpuzzle, Powtoon o Mentimeter. Otras herramientas que se revelan en este estudio
optimizan la planificacion de clases, el disefio de material didactico y retroalimentacion
automatizada (MagicSchool), facilitan el disefio visual de presentaciones (Gamma) y
generan recursos auditivos o textuales personalizados (ElevenLabs) que dinamizan las
experiencias deaprendizajey optimizanel trabajo docente. Elrepertorio deherramientas
contribuye a la reflexién sobre la integracion contextualizada de la IA en la ensefianza
de ELE y a las futuras propuestas de formacién docente y desarrollo curricular. Sin
embargo, estos beneficios vienen acompafiados de numerosos desafios relacionados
con la formacioén digital, la equidad, el sesgo, la potencial dependencia digital, el uso
ético de la IA y la protecciéon de datos. Por tanto, la implementacién significativa de las
herramientas digitales y la IA depende de las competencias pedagogicas y tecnolégicas
docentes para utilizar la tecnologia de forma pedagégicamente efectiva y potenciar en
los estudiantes una actitud critica hacia dichas herramientas. La gestién responsable
de la IA y la colaboracién entre las instituciones educativas, las empresas de IA y
los autores de estudios de investigacion pueden garantizar que estas tecnologias se
utilicen de manera efectiva y ética en la ensefianza. Finalmente, la gran mayoria de los
profesores de lenguas percibe el rol de los docentes humanos como insustituible en
el contexto del aprendizaje de idiomas, reconociendo a la IA como una herramienta
beneficiosa pero complementaria.

Solo los protagonistas humanos del proceso educativo, el profesorado, el
alumnado y los centros de ensefianza, tienen la capacidad para decidir en qué medida,
en qué contextos y de qué manera se debe integrar la tecnologia impulsada por la IA,
evaluando competentemente las necesidades de sus &mbitos concretos. En definitiva,
se recomienda establecer medidas para disefiar programas de formacién docente sobre
el uso critico y pedagégico de herramientas de IA aplicadas a lenguas extranjeras;
fomentar investigaciones con observaciones continuas sobre el impacto de la IA en el
aprendizaje de dichas lenguas; establecer marcos institucionales que regulen su uso
ético en contextos universitarios y preuniversitarios; y también incluir la opinion del
estudiantado en estos estudios continuos, con el objetivo de obtener una vision mas
completa del impacto de las tecnologias y 1a IA en el aprendizaje de lenguas en general
y de ELE en particular.
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INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA Y DISENO DE JUEGOS
DRAMATICOS PARA FOMENTAR LA COMPETENCIA COMUNICATIVA
INTERCULTURAL DE ESTUDIANTES DE ESPANOL COMO LENGUA
EXTRANJERA*!

GENERATIVE ARTIFICIAL INTELLIGENCE AND DRAMA GAMES
DESIGN TO DEVELOP THE INTERCULTURAL COMMUNICATIVE
COMPETENCE OF SPANISH AS A FOREIGN LANGUAGE STUDENTS

JuaN A. ITURRIAGA-BRITO

Universitat Rovira i Virgili

Resumen

En este trabajo se evaluaron juegos dramaticos generados con herramientas de inteligencia artificial orien-
tados a fomentar la competencia comunicativa intercultural de estudiantes de espafiol como lengua extran-
jera. Mediante una lista de cotejo y estadistica descriptiva se evalud si los ejercicios cumplian los criterios
del juego teatral y las dimensiones y saberes de la competencia comunicativa intercultural. Se concluy6 que
las herramientas abarcaron parcialmente los criterios solicitados, por lo que la mediacién docente es clave.
Palabras clave: competencia comunicativa intercultural, juego dramatico, inteligencia artificial, espafiol

como lengua extranjera, pedagogia teatral.

Abstract

In this study, dramatic games generated with artificial intelligence tools were evaluated with the aim of
fostering the intercultural communicative competence of students of Spanish as a foreign language. Using a
checklist and descriptive statistics, it was assessed whether the exercises met the criteria of drama games
and the dimensions and components of intercultural communicative competence. It was concluded that the
tools only partially met the required criteria, highlighting the key role of teacher mediation.

Key words: intercultural communicative competence, drama game, artificial intelligence, Spanish as a fore-

ign language, Theatre pedagogy.
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1. INTRODUCCION

La tecnologia ha provocado cambios relevantes en las formas de vida de
las distintas sociedades a lo largo de la historia (Van der Laat Ulloa, 1991: 72). Sin
embargo, el avance de estas tecnologias en las diferentes dimensiones de la vida
humana no siempre es bien recibido. Ejemplo de ello fue el temor a la pérdida del aura
o la quintaesencia de ciertas formas de arte que desperto la irrupcion del cine a inicios
del siglo XX (Benjamin, 2003: 44) o, més actualmente, el debate sobre derechos de
autor y el uso de la inteligencia artificial que desencaden¢ la reproduccién masiva en
redes sociales de imagenes que emulaban el estilo del estudio japonés Ghibli (Garcia-
Higueras, 2025).

En el terreno de la educacion muchos profesores de lenguas extranjeras
valoran positivamente el potencial de la inteligencia artificial aplicada a la ensefianza-
aprendizaje (Gayed, 2024). Ahora bien, la incorporacién de este tipo de tecnologias
al aula no esta exenta de controversias y su inclusion ha de integrar principios éticos
(Babanoglu et al., 2025).

El objetivo principal de la presente investigacion consistié en evaluar juegos
dramaticos creados con herramientas de inteligencia artificial generativa (de ahora en
adelante, IAGen) orientados a potenciar la competencia comunicativa intercultural de
estudiantes de espafiol como lengua extranjera. Frente a tal objetivo, se sostuvo la
hipétesis de que los ejercicios generados con herramientas de IAGen no cumplen con
la totalidad de los criterios del juego dramatico ni cubren todas las dimensiones y
saberes de la competencia comunicativa intercultural (de ahora en adelante, CCI).

En lo que respecta a los objetivos especificos se cuenta con:

1) Definirloscriteriosesenciales paraqueunejercicioseconsiderejuegodramatico
y fomente el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural.

2) Experimentar con estrategias de redaccién de prompts para el uso de
herramientas de IAGen.

3) Reflexionar sobre los ejercicios generados desde una perspectiva critica de la
competencia comunicativa intercultural.

Se puso el foco en la competencia comunicativa intercultural, ya que su didactica
en la ensefianza de lenguas puede suponer ciertas complicaciones. Especialmente,
porque en la ensefianza de lenguas se asume que conceptos como cultura y sociedad
cambian constantemente (Kramsch, 2001). De hecho, la nocién de cultura es un tema
complejo de asimilar debido a su polisemia y al modo esencialista con que se le aborda
en algunos casos. Como reflejo de esta complejidad, se tiene el trabajo de Kroeber y
Kluckhohn, quienes compusieron una lista de 164 definiciones de cultura extraidas de
varias disciplinas (Gonzélez Plasencia, 2019: 20),

Lo mismo sucede con la interculturalidad en el aula de ensefanza de lenguas.
Basta conrevisar algunos manuales y descubrir que la tendencia de muchos de ellosesla
de mostrar la cultura como una acumulaciéon de hechos y contenidos. En consecuencia,
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es necesario brindar al estudiante habilidades y recursos para que pueda comunicar,
negociar y desarrollar pautas interculturales (Cabrera, 2024: 218). En otras palabras, es
preciso promover una «dinamizacién cultural» que implique no solo aproximarse a
informaciones culturales en el aula, sino que es necesario transformar el espacio de la
sala de clases en un marco de actividad cultural que promueva una proyeccién externa
y activa de procedimientos y actitudes (Cassany et al., 2005).

Por otro lado, tradicionalmente se ha abordado la interculturalidad desde la
perspectiva de la diferencia y la diversidad. La nocién de diferencia lleva al riesgo de
realizar un tratamiento antropolégico de la tradicién folclérica o elaborar una vision
reduccionista de la cultura; promueve la idea de cultura-nacién en que se presenta
una cultura «boutique», a modo de escaparate. Por su parte, desde el concepto de
la diversidad, se puede caer en la contradiccién de ver al «otro» como alguien ajeno
y construir discursos de tolerancia que en realidad perpettian la hegemonia de una
cultura sobre otra (Atienza Cerezo y Aznar Bertolin, 2020: 139). En esa linea, una
alternativa a estas aproximaciones de la interculturalidad tiene que ver con abordarla
desde los conceptos de identidad y otredad (Dervin, 2016), asi como contemplar el
esencialismo (Eriksen, 2001) y los riesgos que supone para el desarrollo de la CCI.

2. EL JUEGO DRAMATICO: DEFINICION Y CARACTERISTICAS

El juego es una actividad propia de los humanos y de otras especies del reino
animal. Resulta de gran importancia en el desarrollo de las personas, por lo que no
es extrafio que nifios, jovenes, adultos y ancianos tengan la necesidad y el derecho de
jugar como parte de su proceso de configuracion de la personalidad y consolidacién
de la propia identidad.

El juego es una funcién de la vida, pero no encuentra su definicién exacta en lo
l6gico, biolégico o estético, sino que pertenece a una categoria diferente. Se caracteriza
por ser una actividad voluntaria, implicar una simulacién de la «vida real u ordinaria»,
estar limitada a un tiempo y espacio, poder ser repetida, tener un orden propio, poseer
reglas, crear un espacio en que el jugador «se diferencia del mundo ordinario» y, en
ciertos casos, darse en un entorno de secreto (Huizinga, 1950: 7-13).

En su primer contacto con el entorno, los nifios desean poseer o apropiarse de
un mundo que les resulta extrafio. Al no conseguirlo, se valen de la imaginacién y
la magia para liberar la frustraciéon que les genera la imposibilidad de alcanzar su
anhelo. En medio de este ejercicio imaginativo-magico es donde se gestan la capacidad
y expresion artisticas (Garcia-Huidobro et al., 2018: 23). Sin embargo, el juego no
es privativo de la infancia y se puede dar en cualquier estadio de la vida, como se
menciono anteriormente.

El juego no competitivo tiene la ventaja de ayudar al estudiante a distanciarse
de la realidad y relativizar el fracaso. El juego crea un espacio seguro en que se
experimenta el error sin consecuencias negativas. El ambiente distendido que crea el
juego facilita la incorporacién de tareas progresivamente mas desafiantes. En el caso
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de la ensefianza de lenguas, los juegos pueden plantear objetivos extralingtiisticos que
fomenten una comunicacién auténtica y natural (Boquete Martin, 2011: 193, 195).

La aproximacién que en este trabajo se realiza del juego dramatico se encuadra
en el paradigma de una pedagogia teatral. Esta pedagogia busca en el teatro (sobre
todo en el juego dramaético) un recurso de aprendizaje que motive la ensefianza, que
medie la capacidad expresiva, que promueva la salud afectiva y la experiencia creativa
de los aprendientes (Garcia-Huidobro et al., 2018: 20).

Ahora bien, para entender la idea de juego dramatico hay que prestar especial
atencion al sentido de la palabra «drama». Es frecuente la asociaciéon de tal concepto
con el subgénero literario que lleva el mismo nombre. Sin embargo, en el caso del
juego dramatico hay que ir a la raiz de la palabra misma. En su origen, «drama» se
refiere a un «hacer» delante de un publico (Alarte Garvi, 2015: 68-69). En ese sentido,
juego dramaético es el juego de la accion y la representacion. Implica simular diversas
actividades de la vida diaria y no necesariamente guarda relacién con los conflictos
propios del género «drama» que, a su vez, se suele confundir todavia mas con el de
«tragedia».

Siguiendo la anterior definicién, juego dramatico se podria entender como
un «juego de acciones». No obstante, se trata de un concepto mas complejo. Para
Holovatuck y Astrosky (2001: 14) el juego dramaético consiste en una actividad de
improvisacion colectiva y simultdnea. Implica propuestas de accién, en las que no hay
observadores y en las que todos los integrantes deben participar. El juego dramaético
se mueve entre dos ideas contrapuestas: el participante sabe que la actividad en la que
se implica «no es mds que un juego», pero se entrega a ella del todo y se sumerge en
su mundo con «seriedad». Otra caracteristica del juego dramatico es que puede ser
gestionado o dirigido por los mismos estudiantes una vez que se ha creado una rutina
de juego que les es familiar y conocida.

El juego dramatico va més alla de simples actividades ladicas: apela a
estrategias de comunicaciéon, fomenta el pensamiento y las habilidades sociales.
Implica la unién de la naturalidad del juego con la tarea de imitar (De Ponga Mayo,
2021). Ademas de ello, el juego dramatico esta estrechamente vinculado a la idea de
accion, entendida como «[...] manifestar, poner afuera, accion es siempre reaccion
a... es hacer psicomotrizmente. La accién es siempre transformadora, de no serlo
es un simple movimiento» (Holovatuck y Astrosky, 2001: 21). Por lo tanto, un juego
dramatico implica la realizaciéon de acciones con un sentido, un propésito. En esa linea,
es importante centrarse en la ejecucion de acciones concretas que han de desarrollar
los participantes. Los verbos que se escojan para describir las distintas actividades
seran clave.

Ahora bien, aunque parezcan sinénimos, juego dramatico y juego teatral no son
exactamente equivalentes. El juego dramatico se caracteriza por no tener espectadores
(publico), mientras que en el teatral si los hay. En el juego dramatico se participa con
todo el grupo a la vez y no hay una exposicion frontal del trabajo realizado, mientras
que en el juego teatral se suele realizar un trabajo por subgrupos y se muestran los

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
86 Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 83-112



Inteligencia artificial generativa y disefio de juegos dramiticos para fomentar la competencia comunicativa...

resultados ante los otros compafieros (Holovatuck y Astrosky, 2001: 16). Bajo esta
l6gica, se podria entender al juego dramatico como la antesala del juego teatral. Se
trataria de formas de juego mas complementarias que excluyentes. La selecciéon de
uno u otro tipo de juego respondera a los propésitos del profesor, las cualidades de los
estudiantes y el objetivo de la clase.

Un ejemplo de juego dramético (o teatral) por excelencia es el caldeamiento.
Consiste en actividades que se usan normalmente al inicio de la clase para predisponer
a una tarea. Sirve para entrar en calor, «romper el hielo» y trabajar la disponibilidad.
Permite desarrollar contenidos como la integracién, la confianza y la desinhibicion
(Holovatuck y Astrosky, 2001: 3-4). Por su parte, un ejemplo de juego teatral podria
ser una improvisacion en que los estudiantes recreen cuentos infantiles cambiando de
estilo o invirtiendo los roles de los personajes.

Por integracién se entiende la capacidad de construir una red de confianza.
Esto facilita la disolucién de prejuicios y temores respecto al otro. Por medio del
juego, las personas se acercan gracias a la consigna dada, de modo que se reducen las
inhibiciones, temores, etc. Se trata de una cualidad inherente a toda actividad teatral,
ya que el teatro es un arte eminentemente grupal (Holovatuck y Astrosky, 2001: 11-
12). El teatro fortalece el sentido de pertenencia y cohesion social de los miembros de
una comunidad educativa. La participacion de todos sensibiliza sobre la importancia
de la inclusién y la diversidad, independiente de las habilidades o antecedentes que
cada persona tenga. Refuerza los valores del respeto, la tolerancia y la equidad (Ponce-
Naranjo et al., 2025: 124).

Ademas de lo dicho, los juegos dramaéticos y teatrales implican un ejercicio de
constante adaptacion. Esto implica la respuesta adaptativa inmediata a los estimulos
que proveen los otros y el entorno. En la interaccién entre compafieros la adaptacion
tiene que ver con la capacidad de recibir la propuesta de juego que sugieren los
demds compafieros. Asimismo, se relaciona con desarrollar la escucha, la entrega, la
complicidad y la interaccion (Holovatuck y Astrosky, 2001: 16).

Hay otros elementos propios deljuego dramaticoy teatral que no se contemplaron
en este trabajo por tratarse de elementos mas pertinentes a un taller de teatro. Entre ellos,
se tiene la relajacion, concentracion, registro de las sensaciones internas, desarrollo de
la mirada periférica, etc. Esto no implica que no se puedan abordar en algiin momento
de la clase, si es que existe una finalidad concreta y coherente para ello.

3. DESARROLLO DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL

Como se afirmo antes, el concepto de cultura se ha caracterizado por su alto
grado de polisemia, reflejada en trabajos como el de Kroeber y Kluckhohn (1952)
con sus 164 definiciones para dicho concepto. Frente a este panorama, se ha de tener
precaucion, ya que algunas nociones de cultura pueden caer en el esencialismo. Esto
ocurre cuando se determina que conductas individuales estan determinadas por las
culturas en las que viven las personas y, de ese modo, el estereotipo se convierte en la
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esencia de lo que son estos individuos (Holliday, 2010: 4). O bien, cuando se asumen
como equivalentes ideas como cultura y naciéon (Atienza Cerezo y Aznar Bertolin, 2020:
139). En consecuencia, autores como Eriksen (2001: 141) sugieren utilizar términos mas
especificos como «artes locales», «hdbitos alimenticios» o «précticas rituales», en vez
de utilizar el término «cultura».

No obstante, en el terreno de la ensefianza de lenguas cultura se puede entender
como «(...) los significados, modulados por las expectativas que posee el individuo
fruto de su proceso de socializacion y de experiencias anteriores, construidos durante
la interaccién de una persona con otros individuos o con el entorno» (Gonzalez
Plasencia, 2019: 76). Se trata de una aproximacién simbdlica (no materialista), dindmica
(no estética) y humana (foco en las personas que interactiian y no en las culturas)
(Gonzalez Plasencia, 2019: 76).

Otro concepto relevante para la competencia intercultural es el de identidad,
también dindmico como la nocién de cultura. La identidad es inestable, contextual y
se negocia con los otros. Elementos aparentemente estables como la nacionalidad o
el nombre pueden cambiar en determinadas situaciones (Dervin, 2016: 15). Asi, «lo
que somos» cambia constantemente y se puede hablar de una identidad multiple. Por
ejemplo, una misma persona puede ser de origen indio, ciudadana francesa, residente
en Estados Unidos, mujer y cristiana (Sen, 2005: 350).

En lo que se refiere a la competencia intercultural, el «Marco comiin europeo
de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensenianza, evaluacion» (2001) (de ahora en
adelante, MCER) dedica un espacio a desarrollar las competencias plurilingtie y
pluricultural. En este documento se presentan como dos competencias que se pueden
dar con cierto desequilibrio y variabilidad (de ese modo, un estudiante podria conocer
con profundidad una lengua, pero escasamente la cultura de una comunidad, por
ejemplo). Se trata de una competencia de caracter transitorio y variable que aporta al
desarrollo de la consciencia que el estudiante tiene de la lengua, la comunicacién y que
fomenta estrategias metacognitivas (Consejo de Europa, 2001: 131-132).

A pesar de la relevancia que se le atribuye en el MCER a estas competencias,
en la primera version (2001) no se incluyeron escalas de descriptores especificas
para el desarrollo de la competencia intercultural (o pluricultural), tarea que si se
abordé en su «Volumen complementario» (2020). En dicha actualizacién se incluyeron
escalas elaboradas con el respaldo de una revision bibliogréfica actualizada en que se
integraron conceptos como la «otredad», la nociéon de mediador(a) intercultural y la
disposicion y capacidad de ampliar la conciencia cultural/ pluricultural por medio de
una actitud de curiosidad y apertura de mente (Consejo de Europa, 2020: 137-138). De
estos conceptos incorporados, la otredad tiene particular relevancia al aproximarse
a la interculturalidad. Esta se refiere al fenémeno producido por la presencia de «los
otros» en nuestras sociedades. Al convertir a esas personas en «los otros» se crea una
barrera que define lo igual y lo diferente, lo interno y lo externo. La otredad se puede
relacionar con distintos marcadores de identidad (nacionalidad, raza, lengua, religion,
género) y se refleja en articulaciones lingtiisticas derivadas de mecanismos emocionales
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y cognitivos. A lo largo de la historia este «otro» ha recibido diversos nombres como
«barbaro», en la Antigua Grecia; o «salvaje» en el siglo diecisiete (Dervin, 2016: 44-46).

Por su parte, la competencia comunicativa intercultural (CCI) implica
la capacidad de comunicarse en una lengua extranjera y negociar un modo de
comunicacion e interacciéon que resulte conveniente a todos los interlocutores. No se
debe confundir con la competencia intercultural (CI), que implica utilizar la propia
lengua para interactuar con miembros de otras culturas y lenguas diferentes (Byram,
1997:70-71). Se trata de una competencia que facilita la integraciéon de los aprendientes
en interacciones con personas de distintas culturas mediante el desarrollo de
capacidades criticas y el fomento de valores como el rechazo al etnocentrismo (Costa,
2021: 1042). La integracion se puede interpretar como el éxito en la negociacion de los
propios valores culturales con los de las personas de las culturas meta.

El desarrollo de la CCI no es un proceso lineal, sino que es mas bien complejo y
se va gestando por la acumulacién de conocimientos culturales, practicas y encuentros
sociales en variados contextos culturales (Byram, 1997, 2002; Bennett y Bennett, 2003;
Deardoff, 2006; Fantini, 2006, como se citan en National Council of State Supervisors
for Languages, 2018b: 4). Cada experiencia intercultural otorga la oportunidad de
interpretar, descubrir y reflexionar. Asi, se despierta la curiosidad y se contribuye al
desarrollo de la conciencia de si mismo y de los demés. Una metafora que ayuda a
comprender la CCI es la de un mosaico de piezas pequefias y singulares (National
Council of State Supervisors for Languages, 2018b: 4). Es decir, la CCI se nutre de
numerosas experiencias que se dan en contextos que van mas alla de las cuatro paredes
del aula clasica.

Es relevante senalar que el desarrollo de la CCI no implica simplemente
aprender sobre la lengua, los productos y précticas de una cultura. Mas bien, tiene que
ver con una participacion activa en la comunicacion con miembros de otras culturas;
con experimentar y descubrir la cultura con curiosidad y creando nuevas actitudes
que medien entre la cultura propia y otras (Van Houten y Shelton, 2018: 35). Se trata
de un proceso en que se ven implicadas tres grandes dimensiones: cognitiva, afectiva'y
procedimental (Byram, 1997; Fantini, 2000; Consejo de Europa, 2001; Deardorff, 2006;
Borghetti, 2011, como se citan en Gonzalez Plasencia, 2019: 215).

La dimensién cognitiva se enfoca en los cambios de pensamiento del individuo
sobre el entorno por medio de la comprension de sus caracteristicas individuales y
las de otras culturas; contribuye a la reduccion del grado de ambigtiedad situacional
y a la incertidumbre en interacciones interculturales. Por su parte, la dimension
procedimental o comportamental se refiere al conjunto de habilidades verbales que
demuestran una adaptacién conductual que beneficia la comunicacién eficaz. Por
altimo, la dimension afectiva o sensibilidad intercultural se enfoca en las emociones
del individuo o los cambios de sentimientos que le generan determinados ambientes y
personas. Se refiere a ser capaz de proyectar y recibir respuestas emocionales positivas
antes, durante y después de las interacciones interculturales. En esta dimension se
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incluyen el autoconcepto, la apertura de mente, la actitud de no juzgar, la empatia, la
autorregulacion y la implicacién en la interaccion (Chen y Starosta, 1996).

Algunos verbos asociados a la dimensién cognitiva (esenciales en la formacion
de actitudes) son observar, notar (percibir), descubrir, comparar, considerar, pensar,
planear, hipotetizar y crear. Algunos verbos asociados a la dimensién afectiva son
recibir, sentir, imaginar, valorar y apreciar; estos juegan un rol esencial en el proceso
de reflexiéon (National Council of State Supervisors for Languages, 2018a: 3).

Byram (1997) presenta un modelo en que la CCI se compone de las competencias
lingtiistica, sociolingtiistica, discursiva e intercultural; todas ellas en interrelacion.
En especifico, la competencia intercultural se conforma por conocimientos (saberes),
destrezas (saber comprender y saber aprender/hacer), actitudes (saber ser) y
educacion/conciencia critica intercultural (saber comprometerse). Al centro de todos
los componentes se ubica la conciencia critica intercultural. Ademads de lo anterior, la
CCI supone interaccién y los resultados o efectos de dicha interaccién. Es desplegada
por el individuo en situaciones de comunicacién intercultural, se adquiere en un
proceso longitudinal y no finito; y debido a su nivel de compromiso social no puede
ser considerada neutral (Gonzalez Plasencia, 2019, pp. 280-282).

La ensefianza y evaluacion de la CCI en clases de lenguas extranjeras puede ser
una tarea compleja. Una opcién es secuenciar la ensefianza de la CCI en tres fases con
enfoques distintos: comparativo, reflexivo y resolucién de conflictos. El primero es de
alta complejidad cognitiva, el segundo de un elevado nivel de complejidad emocional y
el tercero centrado en el pensamiento estratégico-critico (Borghetti, 2013: 260). Ademas
de esto, es preciso entender que cualquier constructo que prescriba a los estudiantes
modos de ser que no les son propios, en vez de fortalecer sus propias personalidades,
puede ser problematico. En esa linea, formatos de evaluacion alternativos pueden ser
de utilidad para enfrentarse a estas posibles complicaciones éticas. Un ejemplo de
instrumento evaluativo que respeta la privacidad de los estudiantes son los portafolios
(Borghetti, 2017: 8).

Antes de pasar al siguiente apartado es necesario preguntarse qué relacion
existe entre el juego dramatico y la CCI. Para ello hay que remontarse a la historia de la
educacion teatral. En los afios cincuenta esta parecia vacia de significado, emplazada
meramente en el plano de lo formal. Dicha situaciéon fue cambiando con las ideas
de nuevos educadores teatrales como Dorothy Heathcote, quien planteaba que el
proposito del teatro es ensefar a los estudiantes a explorar por debajo de las acciones
superficiales y llegar a los valores personales y culturales que sostienen tales acciones
(Bolton y Heathcote, 2001: 165-166). En esa nueva linea de pensamiento, la inclusiéon
del teatro en el curriculum contribuye al desarrollo de habilidades criticas y creativas,
esenciales para desenvolverse en el mundo actual. El teatro puede transformar las
précticas educativas tradicionales y orientarlas a modelos humanistas e inclusivos
(Ponce-Naranjo et al., 2025: 124-125). El teatro aplicado a la educacién surge como un
candidato ideal para el trabajo con las personas y la comprension de los encuentros
interculturales.
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4. EN BUSCA DEL PROMPT....PERFECTO?

La inteligencia artificial es una tecnologia en constante transformacion que
afecta tanto a individuos como organizaciones de manera profunda (Storey et al., 2025:
1). Esta se puede entender como el uso de maquinas capaces de imitar ciertas funciones
de la inteligencia humana: percepcién, aprendizaje, razonamiento, resolucién de
problemas, interaccién lingiiistica y trabajo creativo (Comisién Mundial de Etica del
Conocimiento Cientifico y la Tecnologia de la UNESCO, 2019: 3).

Enlo que se refiere a la IAGen, esta es una tecnologia capaz de crear contenidos
de manera automatica, siguiendo las instrucciones que se le dan mediante interfaces de
lenguajenatural. Nosoloreproduce contenido existente, sino que creanuevos materiales
como textos, imédgenes, videos, musica, cédigos de software, etc. (Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura [UNESCO], 2024). Esta se
nutre de datos ubicados en paginas web, interacciones en redes sociales y otras fuentes.
Reconoce patrones comunes por medio de un andlisis estadistico de la distribuciéon de
palabras, pixeles y otros elementos. Ahora bien, aunque es capaz de crear contenido
nuevo, las herramientas de IAGen no puede generar ideas o soluciones innovadoras,
porque no posee una comprension sobre objetos reales y sociales que sustentan el
lenguaje (Mejia Trejo, 2025: 36).

Como ya se dijo, los modelos generativos de inteligencia artificial pueden
generar diversos tipos de textos e imdgenes. Aunque para alcanzar el resultado
deseado, es necesario redactar de manera adecuada una entrada, indicaciéon o prompt
(en inglés, como se le conoce més genéricamente). Los distintos prompts que se puedan
realizar tienen influencia en el tono, estilo y calidad del producto generado (Siegel,
2023). De hecho, la eficacia en la elaboracion de un prompt puede elevar la precision de
la tarea solicitada de un 85% a un 98 % (Kulkarni y Tupsakhare, 2024: 3). La importancia
de las entradas o indicaciones es tan grande que existe un campo de especializacion
denominado prompt engineering o «ingenieria del prompt», entendido como un conjunto
de técnicas y métodos que sirven para disefiar, escribir y optimizar las instrucciones
para los modelos de lenguaje de gran tamafio (o LLM, por sus siglas en inglés). Lo
anterior, con la finalidad de que las respuestas del modelo sean precisas, concretas,
replicables y correctas (Giray, 2023; White et al., 2023; Eager y Brunton, 2023, como se
citan en Velasquez-Henao et al., 2023: 11).

Los prompts se pueden clasificar de acuerdo con distintos criterios. Uno de ellos
es segin la informacién que proveen. Bajo ese baremo, se clasifican del nivel 1 al 4 en
prompt con pregunta directa (1), con contexto adicional sobre el usuario y modelo de
lenguaje (2), con ejemplos de referencia (3) y con la capacidad de dividir la respuesta en
componentes (4) (Giray, 2023). Otra clasificacion posible es dividirlos en instructivos,
de sistema, de pregunta-respuesta y mixtos. Los instructivos parten con un verbo,
los de sistema proveen un punto de partida o contexto, los de pregunta-respuesta
responden a una pregunta del tipo qué, cudndo, cémo, etcétera; y los mixtos combinan
distintos elementos de los anteriores (Heston y Khun, 2023).
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Para que un prompt sea eficaz se recomienda que tenga ciertas caracteristicas
como claridad y especificidad, proveer el contexto suficiente e indicar el formato de
salida deseado. Asimismo, conviene evitar la redacciéon de prompts muy generales y
no se debe olvidar que se trata de un proceso iterativo de ensayo y mejora (Kulkarni
y Tupsakhare, 2024: 3). Algunas estrategias que pueden optimizar el desarrollo de
los prompts consisten en aportar ejemplos o plantillas, asi como asignar un tono al
producto esperado (Kulkarni y Tupsakhare, 2024: 5) También resulta til el uso de
marcos o frameworks en la interacciéon. El marco define el rol, tono, formato o tarea
que se espera obtener. Algunos marcos habituales son RFT (rol, tarea, formato), CTF
(contexto, tarea, formato), RASCEF (rol, accién, pasos, contexto, ejemplos, formato)
(Betancur Alvarez, 2023: 49-50).

Una vez redactado el prompt y obtenido el resultado, hay que prestar atencion a
cuestiones éticas que pueden pasar desapercibidas. No es extrafio que en los productos
generados aparezcan ideas generalizadas, apresuradas o derechamente estereotipos.
Se ha probado que si la inteligencia artificial no tiene medidas puede perpetuar
estereotipos de raza, género y clase (Cave y Dihal, 2020; Lamensch, 2023; Equality
Now, 2023, como se citan en Castro-Martinez et al., 2025: 14). Resulta fundamental
tener un juicio critico al encontrarse con algin tipo de material que reproduzca ideas
sesgadas, sobre todo si lo que se desea es trabajar con la competencia intercultural de
los estudiantes.

El problema se debe a que los datos en que se sustentan algunas herramientas
de IAGen reproducen contextos en que mujeres y minorias son infrarrepresentadas,
en contraposicion a los colectivos de poder (Doukhan et al., 2018; Ramasubramanian
y Banjo, 2024, como se citan en Castro-Martinez et al., 2025: 14-15). El criterio del
docente puede ser clave en la deteccion de este tipo de complicaciones y convertirse
en una oportunidad de reflexionar junto a los estudiantes sobre consideraciones éticas
relativas al uso de la IAGen.

A pesar de estas potenciales complicaciones, el avance de las herramientas de
IAGen se ha insertado en todos los niveles de la educaciéon. Un ejemplo claro de esto
es el uso de chatbox como ChatGPT, situacion que se ha masificado en las comunidades
educativas y que ha despertado otras preocupaciones ante problematicas como el plagio,
los procesos de aprendizaje, la pérdida de funciones de los profesores y el temor de los
docentes a ser reemplazados por las nuevas tecnologias. Frente a este dilema se requiere
de una reformulacién de las tareas dadas a los estudiantes para que sigan poniendo en
activacion su creatividad (Héctor Ardisana y Millet Gainza, 2025: 312-313).

Entre los posibles usos de la IAGen en clases destaca su potencial en los
procesos de evaluaciéon (Chenoll, 2024). Asimismo, tiene amplias aplicaciones en lo
que se refiere a la produccion escrita. Ejemplos de ello son la implementacién de una
propuesta didactica multimodal con herramientas de IA para mejorar la redacciéon de
ensayos en inglés (Rebolledo Font de la Vall y Herrera Montoya, 2025) o la inclusién de
la inteligencia artificial en el curriculo de un curso de espafiol para principiantes para
la correccion textual mediante el uso de ChatGPT (Ruiz-Alonso-Bartol et al., 2025).
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Asimismo, destaca el uso delaIAGen para disefar ejercicios de clases, en la experiencia
de Badia Climent (2024), quien investigé sobre el desarrollo de un prompt especifico
para la creacion de ejercicios y material de repaso de gramatica y vocabulario de nivel
A2 en la ensefianza de espafiol como lengua extranjera. La investigadora concluy6
que, si bien la inteligencia artificial es una herramienta atil, no sustituye la figura del
profesor. El docente debe realizar un aprovechamiento inteligente de tales tecnologias
para explotar su potencial (Badia Climent, 2024: 31).

5. METODOLOGIA

El presente estudio se instala en un paradigma interpretativo, ya que el énfasis est4
puesto en comprender significados y experiencias humanas, mas que en la generalizacién
(Garcia-Bellido, 2024: 33). Se han seleccionado un enfoque y método mixtos con la
finalidad de combinar elementos cualitativos y cuantitativos para una comprensiéon
mas completa del fendmeno estudiado. Los métodos mixtos facilitan la integracion,
triangulacion y complementariedad de los datos (Medina Romero et al., 2023: 16-17). En
términos generales, se trata de una investigacion en un nivel exploratorio, porque busca
incursionar y comprender sobre un fendmeno poco estudiado (por su especificidad) con
la finalidad de generar ideas, identificar modelos iniciales y formular preguntas que
sirvan para futuras investigaciones (Garcia-Bellido, 2024: 40).

En cuanto al disefio de investigacion, se opt6 por uno de tipo no experimental:
no hubo grupo control, tampoco tareas aleatorias ni manipulacién de las variables.
Se priorizo la evaluacién y descripcion (Souza et al., 2007: 2). El muestreo se podria
considerar no probabilistico, puesto que la seleccién de los elementos fue deliberada,
realizada segtin los criterios del investigador (Garcia-Bellido, 2024: 93).

En la presente investigacion se utilizaron cinco herramientas de IAGen:
ChatGPT, Gemini, Copilot, Deepseek y Grok. Se seleccionaron por su popularidad y
por pertenecer a grandes empresas de tecnologia (Google, Microsoft, etc.). Con tales
herramientas se elaboraron dos prompts. El primero fue «intuitivo» y buscé emular
un uso basico de las herramientas de IAGen. Por su parte, el segundo prompt fue
optimizado, siguiendo las orientaciones recogidas en los apartados anteriores.

Como producto se obtuvo un total de 53 propuestas de ejercicios. De ellos, 28
con el primer prompt y 25 con el segundo. A continuacién, los ejercicios se evaluaron
con una lista de cotejo general, compuesta por criterios relativos a los requisitos
fundamentales del juego dramaético (Holovatuck y Astrosky, 2001), asi como
dimensiones y componentes de la CCI (Chen y Starosta, 1996; Byram, 1997). Los
resultados obtenidos por cada herramienta de IAGen se contabilizarony se cuantificaron
en término de porcentajes de logro, es decir, se aplicé una herramienta propia de la
estadistica descriptiva para recolectar, organizar, tabular y reducir la informacién
presentada (Alvarez Pardo y Barreda Jorge, 2020: 105). Una vez completado el anélisis
y presentaciéon de los porcentajes, se procedi6é a analizar el contenido presente en
los juegos dramaticos generados considerando conceptos como identidad y otredad
(Dervin, 2016).
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El proceso se repiti6 dos veces con diferentes prompts y utilizando todas las
herramientas de IAGen escogidas. Una vez finalizadas las primeras dos etapas de
evaluacion, se realiz6 una tarea adicional en las que se volvié a optimizar el prompt y se
utiliz6 la herramienta de inteligencia artificial més efectiva de las primeras etapas para
crear un ejercicio final y complementar el proceso de anélisis, discusiéon y conclusion.

Como se sefial6 anteriormente, el primer prompt se redacté de un modo sencillo
e intuitivo y es el siguiente: «Disefia juegos dramaéticos que sirvan para desarrollar
la competencia comunicativa intercultural de estudiantes de espafiol». Este prompt se
elaboré con la intencién de emular lo que haria un usuario principiante al emplear
herramientas de IAGen, esto es, un usuario que busca atender a sus necesidades
inmediatas, espera un resultado tnico, utiliza las herramientas de un modo impulsivo
y se vale de un tnico prompt (Cassany, 2024: 327). Por su parte, el segundo prompt se
construy6 con un marco RTF (rol, tarea, formato). No se incluy6 un contexto especifico,
ya que los ejercicios se plantearon para funcionar con cualquier perfil de estudiante. A
pesar del riesgo de proveer demasiada informacién, se complement6 con definiciones
de los conceptos clave. De ese modo, el prompt optimizado qued¢ ast:
Imaginando que eres un profesor de espafiol como lengua extranjera, disefia al menos 5 juegos
dramaticos que sirvan para desarrollar la competencia comunicativa intercultural de tus estudiantes
de espafiol. Considera que juego dramatico es «una actividad de improvisacién colectiva, simultanea,
de acciones concretas, sin publico, en que todos participan, cada uno tiene su rol, fomenta la
integracion y la adaptacion, y después de un tiempo la pueden dirigir los estudiantes» Ademas,
considera que competencia comunicativa intercultural «implica la capacidad de comunicarse en
una lengua extranjera y negociar un modo de comunicacidn e interacciéon que resulta conveniente a
todos los interlocutores; tiene una dimensién cognitiva (cambios de pensamiento sobre el entorno
por medio de la comprensién de sus caracteristicas individuales y las de otras culturas), una
procedimental (conjunto de habilidades verbales que demuestran una adaptacién conductual que
beneficia la comunicacion) y una afectiva (capacidad de proyectar y recibir respuestas emocionales
positivas antes, durante y después de las interacciones interculturales)». Preséntalos indicando
objetivo, duracién, materiales y la descripcién del ejercicio. Por tltimo, no olvides que la competencia
comunicativa intercultural se conforma por conocimientos (saberes), destrezas (saber comprender
y saber aprender/hacer), actitudes (saber ser) y educacién/conciencia critica intercultural (saber
comprometerse).

Para evaluar los ejercicios se utiliz6 una lista de cotejo con 12 criterios separados
en dos &reas: juego dramatico y CCL En la primera de ellas se evalu6 si el juego
generado cumplia con los requisitos basicos para ser considerado un juego dramaético
y no otro tipo de actividad; en la segunda se evalu6 si el juego efectivamente cubria las
dimensiones y saberes de la CCI. Para evitar posibles redundancias, no se incluyeron
los conocimientos (saberes), destrezas (saber comprender y saber aprender/hacer) y las
actitudes (saber ser), porque ya estan incorporadas dentro de las dimensiones cognitiva,
afectiva y procedimental de la CCI. No ocurre lo mismo con el saber comprometerse,
que no se puede asociar por completo a las dimensiones mencionadas.

Se opt6 por una lista de cotejo por ser un instrumento de evaluacién que permite
verificar la presencia o ausencia de un rasgo, conducta, etc. Es un instrumento que
contribuye a evaluar el desempefio. La lista de cotejo tiene la ventaja de aportar una
perspectiva analitica de secuencias procedimentales y también aspectos actitudinales,
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proporciona elementos objetivos de retroalimentacion. Una de sus desventajas es que
compromete la subjetividad del evaluador, cuando este no tiene experiencia (Morales
Lopez et al., 2019: 49-50).

Ahora bien, la lista de cotejo elaborada consider¢ tres opciones, de modo que
se rompi6é con la dicotomia antes sefialada de ausencia y presencia. Los criterios
seleccionados fueron: “cumple”, “no cumple” y “falta claridad”. En la primera
opcién se cumplié con el requisito en su totalidad, en la segunda no se cumplié en
absoluto, mientras que en la tercera no quedé claro (por diversos motivos como falta
de explicitud, cierto grado de ambigitiedad o cumplimiento parcial). En la tabla 1 se
comparte el instrumento utilizado.

Criterio Cumple |No cum- |Falta

ple claridad

Area A: el juego dramético

1. Es una actividad de improvisacién colectiva y simulténea.

2. Presenta acciones concretas.

3. No posee publico.

4. Todos participan y cada uno tiene su rol.

5. Fomenta la integracioén.

6. Fomenta la adaptacion.

7. Después de un tiempo la pueden dirigir los estudiantes.

Area B: la competencia comunicativa intercultural

1. Implica comunicarse en una lengua extranjera (espafiol) y
negociar un modo de comunicacién e interaccién que resulta

conveniente a todos los interlocutores.

2. Fomenta la dimensién cognitiva: cambios de pensamiento so-
bre el entorno por medio de la comprension de sus caracteristicas

individuales y las de otras culturas.

3. Fomenta la dimensién procedimental: conjunto de habilidades
verbales que demuestran una adaptacién conductual que benefi-

cia la comunicacién.

4. Fomenta la dimension afectiva: capacidad de proyectar y reci-
bir respuestas emocionales positivas antes, durante y después de

las interacciones interculturales.

5. Implica una educacién/conciencia critica intercultural (saber

comprometerse).

Tab. 1. Lista de cotejo para la evaluacién de juegos dramaticos generados con herramientas de IAGen para
desarrollar la CCI (elaboracién propia)

6. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La variacién del prompt generé un cambio en los niveles de desempefio de la
tarea, como se muestra de manera general en la tabla 2.
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Herramienta de | Porcentaje de cumplimiento | Porcentaje de cumplimiento | Aumento o disminucién
IAGen de la tarea con el primer de la tarea con el segundo [ porcentual en las dos
prompt prompt etapas
ChatGPT Cumple: 23.33% Cumple: 33,3% Cumple: +9,97
No cumple: 55% No cumple: 35% No cumple: -20%
Falta claridad: 21,67 % Falta claridad: 31,7% Falta claridad: +10,03%
Copilot Cumple: 18.33% Cumple: 33,3% Cumple: +14,97%
No cumple: 58,3% No cumple: 21,7% No cumple: -36.6%
Falta claridad: 23,3% Falta claridad: 45% Falta claridad: +21,7%
Gemini Cumple: 24% Cumple: 28,3% Cumple: +4,3%
No cumple: 42,7% No cumple: 30% No cumple: 12,7%
Falta claridad: 33,3% Falta claridad: 41,7 % Falta claridad: +8,4%
Deepseek Cumple: 22,2% Cumple: 28,3% Cumple: 6,1%
No cumple: 56,9% No cumple: 35% No cumple: -21,9%
Falta claridad: 20,8% Falta claridad: 36,7% Falta claridad: +15,9%
Grok Cumple: 56,3% Cumple: 45% Cumple: -11,3%
No cumple: 25% No cumple: 18,3% No cumple: -6,7%
Falta claridad: 18,8% Falta claridad: 36,7 % Falta claridad: +17,9%
En general Cumple: 27,1% Cumple: 33,7% Cumple: +6,6%
No cumple: 48,2% No cumple: 28% No cumple: -20,2%
Falta claridad: 24,7% Falta claridad: 38,3% Falta claridad: 13,6%

Tab. 2. Resultados generales de la evaluaciéon de herramientas de IAGen aplicadas a la creacién de juegos
dramaticos para el desarrollo de la CCI en clases de ELE (elaboracién propia)

Se observa que el uso de un prompt mas detallado aument6 el cumplimiento
de la tarea en un 6,6%, mientras que el incumplimiento se redujo en un 20,2%. Esta
tendencia se condice con la descrita por Kulkarni y Tupsakhare (2024: 3), aunque con
porcentajes de optimizaciéon mds modestos. Resulta llamativo el incremento de un
13,6% en la falta de claridad con el segundo prompt. Una posible explicacion es que se
utilizé un marco RFT (rol, tarea, formato), es decir, un marco que no aporta ejemplos.
Probablemente, los resultados hubiesen variado con un marco RASCEF (rol, accién,
pasos, contexto, ejemplos, formato) (Betancur Alvarez, 2023: 49-50).

Con el segundo prompt, el area A (juego dramaético) alcanzé un 43,4% de
cumplimiento, un 32,6 % de incumplimiento y un 24% de falta de claridad. Mientras que
en el area B (CCI) se cerr6 con un 33,7% de cumplimiento, un 28% de incumplimiento
y un 38,3% de falta de claridad. Aparentemente, para las herramientas de IAGen fue
maés facil comprender e integrar las cualidades del juego dramético, al ser un concepto
construido sobre reglas concretas como la capacidad de autodirecciéon de los estudiantes
al cabo de un tiempo o la naturaleza de ser un ejercicio grupal.

En ambas fases, la herramienta de IAGen con mayor porcentaje de logro fue
Grok. No obstante, también fue la tinica que redujo su efectividad con el uso de un
prompt més detallado (-11,3%). En la primera etapa ChatGPT, Gemini y Deepseek
lograron resultados similares, mientras que Copilot se quedé atras; situacion que
vari6 en la segunda etapa, en la que ChatGPT y Copilot se desempefiaron de un modo
parecido y superior a Gemini y Deepseek.

En cuanto a los resultados mas detallados, se pueden visualizar en las tablas 3
y 4.
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Primer prompt Segundo prompt
No Falta No Falta

Area A: juego dramatico Cumple |cumple | claridad Cumple |cumple | claridad
1. Es una actividad de improvisacién
colectiva y simultanea 14,3 46,4 39,3 48 28 24
2. Presenta acciones concretas 50,0 14,3 35,7 28 8 64
3. No posee ptblico 14,3 39,3 46,4 48 28 24
4. Todos participan y cada uno tiene
su rol 67,9 10,7 21,4 96 0 4
5. Fomenta la integracion 0,0 78,6 21,4 0 60 40
6. Fomenta la adaptacion 42,9 35,7 21,4 84 4 12
7. Después de un tiempo la pueden
dirigir los estudiantes 0 92,9 71 0 100 0
Promedio area A 27,0 45,4 27,6 43,4 32,6 24,0

Tab. 3. Resultados de la evaluacion de herramientas de [AGen aplicadas a la creacion de juegos dramaticos
para el desarrollo de la CCI en clases de ELE. Area A: juego dramatico (elaboracién propia)

En el drea A los puntos fuertes en ambas etapas se identificaron en los
indicadores «Todos participan y cada uno tiene su rol» y «Fomenta la adaptacién». De
hecho, enla segunda etapa la gran mayoria de los ejercicios propuestos cumplieron con
dichos criterios. Ademas, se encontré que el uso de un prompt mas detallado mejoré
notablemente el indicador «Es una actividad de improvisacién colectiva y simultanea».
Las herramientas de IAGen comprendieron mejor la idea de simultaneidad del juego
dramatico, es decir, la maxima de que «todos juegan». Enla primera etapa era frecuente
encontrar propuestas que pasaban por alto este requisito fundamental del juego
dramatico. Un ejemplo de lo anterior es el siguiente ejercicio propuesto por ChatGPT
para la primera etapa:

Juego: “Mini-telenovelas interculturales”

Objetivo: Practicar registros lingtiisticos, estereotipos, ironia y construcciéon
cultural de personajes.

Dindmica: - Grupos crean micro-escenas estilo telenovela mezclando
personajes de distintas culturas hispanohablantes (chileno,
mexicano, argentino, espafiol, colombiano...).

- Deben jugar con diferencias 1éxicas, expresiones, gestos.

- Luego presentanlas escenas y seanaliza: ; Quérasgos exageraron?
¢ Qué estereotipos aparecieron? ; Qué podrian matizar? (OpenAl,
2025)

La idea de crear escenas y presentarlas ante un publico fue recurrente. Sin
embargo, en ese tipo de dindmica no existe la simultaneidad. Por ende, se trataria mas
bien de un juego teatral (con publico) o, derechamente, un ejercicio de teatro aplicado
y no necesariamente un juego dramaético. Por lo demés, este ejercicio espera que el
estudiante atribuya cualidades culturales especificas a cada personaje por pertenecer
a una determinada nacionalidad. En consecuencia, existe un riesgo de que el ejercicio
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caiga en ideas esencialistas y fomentar estereotipos (Holliday, 2010). La asociacién de
cultura-nacién fue una constante en algunos de los ejercicios.

En lo que se refiere a los puntos mas débiles identificados en ambas etapas, estos
se concentran en los criterios de «Fomenta la integracion» y «Después de un tiempo
la pueden dirigir los estudiantes». Aunque en algunos ejercicios de la segunda fase
se declaraba el fomento de la tolerancia, el respeto y otros valores; no habia marcas o
sefiales explicitas en el ejercicio que dieran cuenta de que este facilitaba el desarrollo de
dichos valores. Se puede tomar como ejemplo uno de los juegos creados por DeepSeek
con el segundo prompt:

Juego: “El Mercado Global”

Objetivo: Practicarnegociacion, expresiones decompra-ventay comprension
de diferencias culturales en transacciones comerciales.

Duracion: 20-25 min.

Materiales: Objetos variados (o tarjetas con imagenes), “dinero” de papel,
carteles con nombres de paises.

Descripcion: - Los estudiantes se dividen en vendedores (cada uno representa
un pais con costumbres comerciales distintas, ej.: regateo en
Meéxico, precios fijos en Alemania) y compradores.

- Deben interactuar usando férmulas adecuadas (“;Cuanto
cuesta?”, “Es muy caro, ;me hace un descuento?”), adaptandose
a las reglas culturales del vendedor.

- Reflexion final: ;Qué diferencias notaron? ;Cémo adaptaron su
lenguaje/ gestos?

Competencias trabajadas:
- Saber: Normas de cortesia en transacciones.
- Saber hacer: Negociar y adaptar registro.
- Saber ser: Respeto por précticas culturales distintas.

- Saber comprometerse: Cuestionar estereotipos (“todos los latinos
regatean”). (DeepSeek, 2025)

Como se ve, el ejercicio habla de un «saber ser» (actitudes) centrado en el respeto
por las practicas culturales diferentes. Sin embargo, no queda claro en qué momento
especifico del ejercicio se trabajaria aquello. Se presenta como un hecho asumido, algo
que se desarrollara colateralmente. Por otro lado, tampoco queda claro qué entiende
el ejercicio por «adaptarse» a las reglas culturales del vendedor. Resulta llamativo el
uso de la expresion «costumbres comerciales», en vez de alternativas como «cultura
comercial». Reemplazar el concepto de cultura por otras alternativas recuerda la
postura de Eriksen (2001: 141), aunque luego habla de «reglas culturales», concepto
poco especifico.
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Algo que llama la atencién de varios ejercicios propuestos por la IAGen es su
duracién. En este caso, 20-25 minutos. Se trata de periodos demasiado extensos para
un juego dramatico. Es mas, algunos de los ejercicios propuestos llegaron a los 40-
60 minutos y, mas bien, parecian secuencias de una clase. En este aspecto, el primer
prompt propuesto fue deficiente al no especificar un tiempo. De hecho, fijar un tiempo
acotado (5-15 minutos) puede ayudar a las herramientas de inteligencia artificial a crear
ejercicios que sean realmente juegos draméticos y no teatrales (que suelen demandar
maés tiempo).

Como ultimo elemento a comentar del &mbito A, se tiene que la capacidad de
los estudiantes de dirigir los ejercicios fue obviada en casi la totalidad de los casos. No
hay marcas que digan que el ejercicio pueda ser dirigido de manera auténoma por los
estudiantes. Incluso, algunos de ellos eran explicitamente dirigidos y orientados por
la figura del docente.

En la tabla 4 se presentan los resultados del area B.

Primer prompt Segundo prompt
Area B: competencia comunicativa No Falta No Falta
intercultural Cumple cumple | claridad Cumple | cumple | claridad
1. Implica comunicarse en una lengua
extranjera y negociar un modo de
comunicacién e interaccién que resulta
conveniente a todos los interlocutores | 21,4% 10,7% 67,9% 8% 8% 84%

2. Fomenta la dimension cognitiva:
cambios de pensamiento sobre el
entorno por medio de la comprensién
de sus caracteristicas individuales y
las de otras culturas. 64,3% 21,4% | 14,3% 52% 4% 44%

3. Fomenta la dimension
procedimental: conjunto de
habilidades verbales que demuestran
una adaptacién conductual que
beneficia la comunicacion. 25,0% 57,1% | 17,9% 12% 16% 72%

4. Fomenta la dimension afectiva
(capacidad de proyectar y recibir
respuestas emocionales positivas
antes, durante y después de las

interacciones interculturales)» 21,4% 75,0% | 3,6% 28% 24% 48%

5. Implica una educacién/
conciencia critica intercultural (saber
comprometerse). 3,6% 96,4 % 0% 0% 56% 44%

Promedio 4rea B 27,1% 48,2% 24,7 % 33,7 % 28% 38,3%

Tab. 4. Resultados especificos de la evaluacion de herramientas de [AGen aplicadas a la creacion de juegos
dramaticos para el desarrollo de la CCI en clases de ELE. Area B: CCI (Elaboracién propia)
En el drea B se evidencia que en ambas etapas las herramientas de IAGen
propusieron en su mayoria juegos dramaticos en que se fomenta la dimensién cognitiva.
Un ejemplo, es el siguiente ejercicio creado con Gemini con el segundo prompt:
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Juego: El Debate de los Valores

Objetivo: Explorar y comparar diferentes valores culturales y practicar la
argumentacion respetuosa en espafol.

Duracion: 35-40 minutos.

Materiales: Tarjetas con diferentes valores culturales (por ejemplo, la
importancia de la familia, el individualismo, la puntualidad, la
tradicion, la innovacion).

Descripcion:

- Presentamos varios valores culturales y brevemente explicamos
como se manifiestan de manera diferente en diversos contextos
hispanohablantes (y en las culturas de los estudiantes).

- Dividimos a los estudiantes en grupos y asignamos a cada grupo
la tarea de defender la importancia de uno o dos de estos valores
desde la perspectiva de una cultura especifica (que puede ser
inventada o basada en sus conocimientos).

- Organizamos un debate donde cada grupo presenta sus
argumentos y responde a las preguntas o comentarios de los
demads, siempre manteniendo un tono respetuoso y buscando
comprender las diferentes perspectivas.

- Al final del debate, reflexionamos sobre cémo nuestros propios
valores culturales influyen en nuestra percepciéon y cémo
podemos desarrollar una mayor apertura hacia otras formas de
pensar. (Google, 2025)

En este ejercicio se evidencia que, aunque se consideren elementos emocionales,
hay un fuerte componente en la «racionalizaciéon» de estos. El conocimiento sobre
las culturas y sus valores es clave, por lo que el foco del ejercicio estd puesto en la
dimensién cognitiva de la CCI y en los saberes declarativos, incluso cuando se hable
de emociones y valores. Por ende, no se alcanza a profundizar en la dimensién afectiva,
ya que no se desarrolla el vinculo del propio estudiante con sus emociones antes,
durante y después de la interaccion intercultural (Chen y Starosta, 1996). Sin embargo,
el énfasis en lo cognitivo podria encontrar un espacio en una secuencia didactica para
el fomento de la CCI que sigua la propuesta de Borghetti (2013: 260).

Es preciso destacar que, en general, el ejercicio generado propone reflexiones
profundas que se podrian trabajar en una clase con excelentes resultados. Ahora
bien, es necesario determinar si realmente se trata de un juego dramatico o es solo
un debate. Los componentes ladicos del ejercicio no resultan del todo evidentes. Por
su complejidad y detallada descripcion, es un ejercicio que cumple con varios de los
criterios solicitados para el desarrollo de la CCI, pero su duracién prolongada y su
formato se alejan de lo que es un juego grupal dinamico.
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En lo que se refiere a las dimensiones procedimental y afectiva en los
distintos ejercicios creados con las herramientas de IAGen, estas no estdn claramente
desarrolladas en diversos casos. Por su parte, las actitudes o «saber ser» tenian un rol
que muchas veces no se abordaba explicitamente. Un ejemplo lo constituye una de las
propuestas de Copilot para el segundo prompt:

Juego: “El consejo cultural”

Objetivo: Desarrollar conocimiento, habilidades de comprension y empatia
para tomar decisiones interculturales inclusivas.

Duracion: 60 minutos

Materiales: Tarjetas con roles culturales, un problema a resolver (ej.,
planificaciéon de un evento internacional).

Descripcion:

- Los estudiantes forman un consejo cultural en el que cada
miembro representa un rol con caracteristicas culturales
especificas. Deben debatir y tomar decisiones que incluyan las
perspectivas de todos, utilizando estrategias verbales, afectivas
y criticas. Al final, se evaltia como lograron negociar significados
y mantener respuestas positivas durante el proceso. (Microsoft,
2025)

En apariencia, el ejercicio cumple con las dimensiones procedimental y afectiva
al hablar del uso de «estrategias verbales, afectivas y criticas». Sin embargo, no da
cuenta de cuédles son esas estrategias ni como se desarrollan. En muchos casos, ocurrié
que en los ejercicios se declaraban elementos propios de la CCI, pero faltaba claridad
con el modo en que se abordarian efectivamente. Tampoco queda muy claro qué es
un «rol con caracteristicas culturales especificas», aunque se valora que esta forma
parezca menos esencialista que opciones como «representar» a «alguien» de «una»
cultura.

Los dos criterios con mayor incumplimiento o falta de claridad fueron el de
comunicarse en una lengua extranjera y educar la conciencia critica intercultural. Pocos
ejercicios explicitaban que los estudiantes se debian comunicar en espafiol. Algunos,
incluso, hablaban del uso de lenguas inventadas. Esto tltimo puede ser un ejercicio
divertido, aunque se corre el riesgo de que en tales lenguas inventadas aparezcan
asociaciones de una interculturalidad esencialista, o bien, formas estereotipadas de
las lenguas de «los otros». En la primera etapa la falta de especificaciones sobre el uso
del espafiol en los ejercicios pudo deberse a un defecto del prompt, ya que se hablaba
de «estudiantes de espafol» y no de «estudiantes de espafiol como lengua extranjera».
Esto fue corregido en la segunda etapa.

Como se dijo antes, el «saber comprometerse» se abord6 escasamente. Reflejo
de ello esta en un juego de la segunda ronda de ejercicios, propuesto por ChatGPT:

Juego: Cambio de piel
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Objetivo:

Duracion:

Materiales:

Fomentar la empatia a través de la representacion de otras
identidades culturales y sociales.

60 minutos

Tarjetas con perfiles de personajes diversos (nacionalidad, edad,
orientacion, creencias, lengua materna, etc.)

Descripcion del ejercicio:

Saberes:
Saber hacer:

Saber ser:

- Cada estudiante recibe un personaje con un trasfondo cultural
complejo. En pequefios grupos, se enfrentan a situaciones como:

“buscar piso”, “pedir ayuda en una oficina publica”, “ir al
médico”, etc.

- Cada estudiante debe reaccionar e interactuar desde el punto de
vista de su personaje.

- Después, comentan como se sintieron, qué dificultades
enfrentaron y qué aprendieron sobre esa perspectiva cultural.

Diversidad social y cultural.
Adaptacion de registros, gestos y actitudes.

Descentrarse, comprender desde el otro.

Saber comprometerse:

Aceptar la complejidad de la otredad. (OpenAl, 2025)

Sibienalfinaldelejerciciohayunadeclaracionexplicitade «<sabercomprometerse»

mediante la aceptacién de la otredad, basta preguntarse si declararlo resulta suficiente.

No es tan claro decir en qué medida se «comprometen» los estudiantes involucrados
en la actividad. Ademas de la extensa duraciéon de este «juego» (60 minutos), llama

la atencion la inespecificidad en algunos elementos como que el estudiante recibe un

personaje con un «trasfondo cultural complejo». No resulta muy transparente a qué se
refiere el ejercicio con tal denominacién.

Como se comenté anteriormente, de las herramientas de IAGen, la que mas
destac6 en el cumplimiento de la tarea fue Grok. De todos los ejercicios analizados,

para el primer prompt planteé un ejercicio que se aproximé al desarrollo del saber
comprometerse de la CCI:

102

Juego:

Objetivo:

Descripcion:

El Tribunal de las Tradiciones

Fomentar la argumentacién y la comprension de valores culturales
a través de un debate dramatizado.

Losestudiantes participanenun”tribunal” ficticiodonde defienden
o cuestionan una tradicién cultural de un pais hispanohablante.
Por ejemplo, la tauromaquia en Espafia, la quema de mufiecos
en Ecuador o el Dia de los Muertos en México. Cada participante
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adopta un rol (defensor, critico, juez) y debe argumentar desde la
perspectiva de su personaje.

Instrucciones:
1. Preparacion:

- Selecciona 2-3 tradiciones culturales de paises
hispanohablantes. Proporciona informacién breve sobre
su origen y significado.

- Divide a los estudiantes en grupos de 5: dos defensores,
dos criticos y un juez.

- Cada grupo recibe una tradiciéon para debatir.
2. Desarrollo:

- Los defensores y criticos preparan sus argumentos (5
minutos). Los defensores explican el valor cultural de
la tradicién; los criticos plantean objeciones éticas o
practicas.

- El debate dura 10 minutos por grupo. El juez modera,
hace preguntas y decide al final cudl argumento fue mas
convincente (basandose en claridad y respeto).

- Durante el debate, todos deben usar un lenguaje formal y
respetuoso, adaptandose a las sensibilidades culturales.

3. Cierre:

- Reflexion: ;Coémo se sintieron defendiendo o criticando
una tradicién ajena? ;Qué aprendieron sobre los valores
detras de ella?

- Discusion sobre el respeto en el didlogo intercultural:
¢(Coémo evitar imponer nuestras perspectivas?

Materiales: Hojas con informacién sobre las tradiciones. Un “martillo” o
accesorio para el juez (opcional).

Duracion:  60-75 minutos.
Competencia desarrollada:

Argumentacion, respeto por perspectivas diversas, uso de un
registro formal, comprension de contextos culturales. (xAl, 2025)

La reflexion «;Cémo evitar imponer nuestras perspectivas?» contiene un
componente de compromiso social y espiritu critico. Este tipo de reflexion va
acompanada de un compromiso de cambio por parte del estudiante si es que se
aborda y asimila adecuadamente. Ademas, el juego parece prudente, pues no pide a
los estudiantes que representen a esas otras culturas. Se les mira con cierta distancia.
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Una vez analizada la muestra general de ejercicios se decidi6 seleccionar la
herramienta de inteligencia artificial con mayor porcentaje de logro, es decir, Grok,
para crear un ultimo ejercicio. Considerando algunas de las deficiencias detectadas
en los primeros dos prompts y simplificando la tarea (un ejercicio en vez de cinco), el
prompt quedo ast:

Imaginando que eres un profesor de espafiol como lengua extranjera, crea un juego dramatico que

sirva para desarrollar la competencia comunicativa intercultural de tus estudiantes de espafiol.

Considera que juego dramatico es una actividad de improvisacidn colectiva, simultanea, de acciones
concretas (no basta con solo hablar, hay que hacer cosas), sin publico, en el que todos participan a
la vez y cada uno tiene su rol.

Explica como el juego fomenta la integracién de los participantes y la capacidad de adaptarse.
También explica como después de un tiempo el juego podria ser dirigido por los estudiantes.

Considera que competencia comunicativa intercultural implica la capacidad de comunicarse en
una lengua extranjera (indica esto) y negociar un modo de comunicacién e interacciéon que resulta
conveniente a todos los interlocutores; tiene una dimensién cognitiva (cambios de pensamiento
sobre el entorno por medio de la comprensién de sus caracteristicas individuales y las de otras
culturas), una procedimental (conjunto de habilidades verbales que demuestran una adaptacién
conductual que beneficia la comunicaciéon) y una afectiva (capacidad de proyectar y recibir
respuestas emocionales positivas antes, durante y después de las interacciones interculturales).

No olvides mencionar como se desarrolla cada una de estas dimensiones.

Al crear el juego indica objetivo, duracién (maximo 20 minutos), materiales y la descripcién paso a
paso del ejercicio.

Por ultimo, no olvides que la competencia comunicativa intercultural debe desarrollar
conocimientos (saberes), destrezas (saber comprender y saber aprender/hacer), actitudes (saber
ser) y una educacién/conciencia critica intercultural (saber comprometerse). Por favor explica
coémo desarrollaria la conciencia critica intercultural, dando ejemplos concretos del juego realizado.

A grandes rasgos, el juego creado (un mercado intercultural en que los
estudiantes desempefian distintos roles: vendedor, comprador, guia turistico) cumplié
con la mayoria de los elementos solicitados y se esmer6 en corregir las debilidades
identificadas en las muestras anteriores. No obstante, es preciso analizarlo en
detalle para ver si este cumplimiento es efectivo. El ejercicio se presenta como una
improvisacion simultdnea, algo un poco dificil de ser evaluado por el profesor. Implica
la recreaciéon de una escena y una reflexion posterior, pero no queda del todo claro
que sea realmente un juego. A continuacién, se analiza el intento de la herramienta de
IAGen por mejorar los puntos débiles en este Gltimo ejercicio solicitado.

1. Explicar como se potencia la integracion: «El mercado requiere que todos
participen activamente y dependan unos de otros [...] Esto crea un sentido
de comunidad y colaboracién, ya que el éxito del mercado depende de la
interaccion colectiva» (xIA, 2025). La herramienta cumple al explicitar el
modo de potenciar la interaccién, es decir, a través de la conciencia de la
dependencia mutua que tienen los estudiantes en medio de una actividad
colectiva.

2. Se refiere a acciones concretas: «Las acciones concretas (como pasar objetos
o caminar por el mercado) refuerzan la participacién fisica y emocional,
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rompiendo barreras entre los estudiantes» (xIA, 2025). La herramienta
menciona acciones fisicas, aunque la mayor parte del ejercicio sigue estando
en la palabra hablada: regatear, negociar, etc. Tal vez seria conveniente
indicar en el prompt «acciones fisicas», para obtener el resultado esperado.

3. Indica cémo los estudiantes pueden dirigir el juego: «Tras varias sesiones,
los estudiantes pueden liderar el juego [...] dirigen la discusién final,
proponiendo preguntas que fomenten la conciencia critica [...]» (xIA,
2025). Este punto se cumple totalmente, ya que se explicita la cualidad de
autodireccién que tienen los juegos dramaticos con el paso del tiempo.

4. Explicita que es una actividad en espafiol: «El objetivo es interactuar en
espafiol, negociar precios, resolver malentendidos culturales y colaborar
para que el mercado sea exitoso» (xIA, 2025). Este punto también se cumple
por completo.

5. Plantea una duracién menor: «20 minutos [...] introduccién (3 minutos)
[...] preparacion de roles (3 minutos) [...] escenificacion del mercado (10
minutos) [...] cierre y reflexion guiada (4 minutos)» (xIA, 2025). Si bien la
herramienta se cifie al tiempo maximo fijado en el prompt, es complejo afirmar
que se trate de una distribucién temporal viable. Tal vez la preparacion de
roles y la reflexion final tomen mads tiempo del declarado. Las herramientas
de IAGen pueden pasar por alto la realidad del aula de clases, donde a
veces las actividades requieren de més tiempo por el hecho de atender a las
necesidades de los estudiantes.

6. Serefiere ala dimensién procedimental de la CCI: «Los estudiantes practican
habilidades verbales (saludar, negociar, describir) y no verbales (gestos, tono
de voz) adaptadas a cada rol. » (xIA, 2025). En este caso, la herramienta de
inteligencia artificial considera recursos verbales que podrian incidir en la
CClI, pero se trata mas bien de elementos pragmaticos que no necesariamente
dan cuenta de como se construye la negociaciéon de significados en la
interaccion intercultural.

7. Se refiere a la dimension afectiva de la CCI: «El juego fomenta la empatia
al obligar a los estudiantes a ponerse en el lugar de otros» (xIA, 2025). En
este caso, el tratamiento de la dimensién afectiva se reduce a la mencién de
algtn valor. Sin embargo, la dimensién afectiva de la CCI va mas alla de
eso. Las emociones previas, que se generan antes, durante y después de la
interacciéon deben ser consideradas. Por lo demads, la palabra «obligar» no
resulta muy afortunada en el terreno de lo emocional.

8. Se refiere a las actitudes: «El juego promueve la apertura, la empatia y el
respeto. Por ejemplo, un estudiante que inicialmente se frustra por el regateo
aprende a verlo como una practica cultural valida, adoptando una actitud
mas tolerante» (xIA, 2025). En este caso se cumple. No obstante, brinda un
ejemplo que predice las emociones que el estudiante podria experimentar y
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las conclusiones que obtendra al respecto. Este tipo de predicciones pueden
no coincidir con la realidad del aula.

9. Se refiere al saber comprometerse: «Los estudiantes reflexionan sobre sus
prejuicios y como afectan la comunicacion [...] Esta reflexiéon fomenta un
compromiso con la equidad y el respeto en futuras interacciones» (xIA,
2025). En este caso, hay un atisbo de cémo la accion se proyecta mas alla del
aula y compromete al estudiante, aunque el nivel de reflexién atin esta poco
desarrollado.

En definitiva, la optimizacion iterativa del prompt repard diversos de los
elementos identificados como deficientes en las primeras dos iteraciones. Sin embargo,
aun falta desarrollar mas las ideas. Ademads, en el ejercicio se sigue priorizando la
palabra hablada en desmedro de cualquier accién fisica, propia de los juegos
dramaticos. A pesar de ello, el ejercicio del tercer prompt es un buen punto de partida
para un disefo filtrado por el criterio de un docente. Las herramientas de IAGen por
si solas no brindan soluciones perfectas, por lo que la mediacioén del profesor es clave
(Badia Climent, 2024).

El tercer prompt incluyé més informacion que los anteriores y no generd
complicaciones. Parece ser que dar mas informacién a la herramienta no la «saturé»,
como se temia, sino que ayudo a brindar resultados mas especificos. Por otro lado, la
simplificacion de la tarea (disefiar solo un juego en vez de cinco) pudo haber tenido
también un impacto positivo. Las consecutivas iteraciones corresponden con un uso
profesional de las herramientas de IAGen. En este tipo de uso, las herramientas van
encadenando los prompts y se utiliza siempre como asistente, con prudencia y reflexion
(Cassany, 2024: 327). En otras palabras, la IAGen es una herramienta que no le quita el
protagonismo al profesional que la utiliza con criterio y mesura.

En términos generales, los ejercicios que propusieron las herramientas de
IAGen en esta investigacion tendieron a ser improvisaciones/actuaciones de escenas
con tarjetas de roles que, por un lado, son dificiles de seguir por el docente ante la
simultaneidad y que, por otro lado, demandan mucho tiempo de preparaciéon. Los
materiales de clases suelen ser tarjetas de roles, pero no se acude a otros recursos
como objetos cotidianos, pelotas, juguetes, recortes, lana, etc. En términos amplios,
son ejercicios en que el sentido lidico no esta tan desarrollado y resultan complejos y
poco variados.

7. CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y PROYECCIONES

A modo de conclusion, vale decir que el objetivo principal de esta investigacion
se logré completar. Efectivamente, se evaluaron los juegos dramaticos para la CCI
generados con IAGen y se comprobd parcialmente la hipdtesis de que estos no
satisfacen los criterios del juego dramaético ni cubren todas las dimensiones y saberes
de la CCI. El cumplimiento fue parcial, porque en el proceso iterativo se vio que un uso
profesional de la IAGen (Cassany, 2024: 327) aumentaba el porcentaje de cumplimiento.
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La optimizacién del prompt aument6 la efectividad de la tarea en un 6,6%. Incremento
inferior al que establecian Kulkarni y Tupsakhare (2024: 3) para la optimizacién de
los prompts (13%). En general, con el segundo prompt los ejercicios cumplieron con
los criterios del juego dramaético en un 43,4% de los ejercicios y contemplaron las
dimensiones y saberes de la CCI en un 33,7% de ellos. El tercer prompt no se cuantifico,
ya que solo se generd un ejercicio. Sin embargo, dio cuenta de que la optimizaciéon
del prompt si fue capaz de subsanar varios defectos identificados en las primeras dos
etapas, aunque atin quedaron elementos por seguir revisando.

Es importante destacar que, aunque la iteraciéon de los prompts demuestra
un mejor desempernio en el producto esperado, este debe ser analizado con criterio
pedagodgico. La experiencia docente ayuda a discernir si el ejercicio planteado es
realmente viable. La herramienta de inteligencia artificial da pistas, pero el profesor es
quien debe dar la tltima palabra. Esta nocién coincide con la de Badia Climent (2024),
las herramientas de IAGen por si solas no son suficientes, es imprescindible el criterio
del docente. Como menciona Mejia Trejo (2025: 37): «Muchos errores pueden pasar
desapercibidos a menos que el usuario tenga un conocimiento sélido sobre el tema».

Result6 llamativo el aumento de un 13,6% en la falta de claridad para el 4rea B
(CCI) con el segundo prompt. La inclusiéon de definiciones de los conceptos clave no
se tradujo en un aumento de la eficacia. Tal vez, la ausencia de ejemplos gener6 que
no se pudiese explotar todo el potencial de las herramientas de IAGen seleccionadas.
Otra opcién podria ser utilizar un modelo diferente de la CCI en el prompt como el
que propone Borghetti (2013: 260) y su secuenciacion de la ensefianza de la CCIL. En
el caso del drea A (juego dramatico) la falta de claridad se redujo en un 4,7%. Una
posible explicacion es que los criterios del juego draméatico son més tangibles que los
constructos que conforman las dimensiones y saberes de la CCL

En cuanto al primer objetivo especifico de la investigacion, si se logré definir
algunos criterios esenciales para que un ejercicio se considere juego dramaético y
contemple las dimensiones y saberes de la CCI. Estos criterios constituyeron una base
sobre qué esperar para que un juego dramatico sea tal y se aproxime a los componentes
mencionados de la CCI. Estos criterios quedaron plasmados en la lista de cotejo creada
y son susceptibles de futuras modificaciones y nuevas aplicaciones.

Por su parte, el segundo objetivo especifico (desarrollar estrategias para la
redaccion de prompts efectivos) también se logré. No obstante, hubo algunas situaciones
conflictivas. La primera optimizacion del prompt no mejoré los resultados de manera
significativa. Sin embargo, una tercera optimizacién parecié funcionar y se comprob6
que una mayor informacién y exigencias en el prompt no necesariamente «saturan» a
la herramienta. Ademas de lo anterior, algo que mejoré los resultados fue pedir a la
herramienta elaborar un solo ejercicio a la vez, en vez de pedirle cinco o dejarlo a su
libre disposicion. En ese sentido, algo que puede funcionar durante el proceso iterativo
es ir acotando las tareas.

El tercer objetivo especifico (reflexionar sobre los ejercicios generados desde
una perspectiva critica de la competencia comunicativa intercultural) se cumpli6 al
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acompafiar los analisis con conceptos como otredad, identidad y estar atento a los
posibles sesgos esencialistas generados en las producciones de IAGen. Del mismo
modo, se reflexion6é sobre algunas cuestiones éticas implicadas sobre el uso de estas
tecnologias y la necesidad de una mediacién docente para evitar la perpetuacion de
estereotipos.

En lo que se refiere a las limitaciones de la investigacion, se tiene la baja
cantidad de reformulaciones del prompt; el ejercicio resultante del tercer prompt dio
sefias de la necesidad de mayores repeticiones hasta alcanzar un resultado 6ptimo.
La segunda limitacién responde a que la investigacion fue desarrollada por un solo
investigador, situacién que puso en compromiso la fiabilidad del interevaluador;
hubiese sido interesante contar con méas evaluadores para triangular las valoraciones
realizadas a los ejercicios y evitar posibles sesgos. Del mismo modo, el instrumento
evaluativo escogido (lista de cotejo) no permite realizar una evaluacién mas profunda
y acabada (como si lo haria una rabrica). No obstante, se consideré su uso adecuado
por la naturaleza exploratoria de esta investigaciéon y la opciéon de que se convierta en
el piloto de otros trabajos en la posteridad. Una tercera limitacion recae en la cantidad
de ejercicios evaluados (53). Este nimero podria haber sido mayor.

Por dltimo, a modo de proyecciones, en el futuro se podria trabajar en
desarrollar estrategias de redaccion de prompts adecuadas para los ambitos de las artes
aplicadas a la educacién. También se podria optimizar los ejercicios propuestos por las
herramientas de inteligencia artificial en este trabajo para que consigan desarrollar la
mayor parte de los elementos de la CCI de manera adecuada. De ese modo, se podria
generar una guia con orientaciones para docentes interesados en utilizar ejercicios de
teatro aplicado a la ensefianza de espafiol como lengua extranjera.

FUENTES

DeepSeek, (2025): DeepSeek Chat (version DeepSeek-V3) [Modelo de lenguaje de gran
tamafo]. Disponible en <https://www.deepseek.com> [Fecha de consulta: 3-abril-
2025]

Google, (2025): Gemini (version 2.5 pro) [Modelo de lenguaje de gran tamafio]. Disponible
en <https://gemini.google.com> [Fecha de consulta: 3-abril-2025].

OpenAl. (2025): ChatGPT (version GPT-40) [Modelo de lenguaje de gran tamafio].
Disponible en <https://chat.openai.com/chat> [Fecha de consulta: 3-abril-2025].

Microsoft, (2025): Copilot (version del 3 de abril) [Modelo de lenguaje de gran tamafio].
Disponible en <https://copilot.microsoft.com/> [Fecha de consulta: 3-abril-2025].

xAl (2025): Grok (version 3) [Modelo de lenguaje de gran tamano]. Disponible en <https://
grok.x.ai> [Fecha de consulta: 3-abril-2025].
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EL APRENDIZAJE MEDIANTE DISENO EN LA ENSENANZA DE ELE
EN ENTORNOS DIGITALES: UN ENFOQUE INTERCULTURAL!

LEARNING BY DESIGN FOR TEACHING SPANISH AS A FOREIGN
LANGUAGE IN DIGITAL ENVIRONMENTS: AN INTERCULTURAL
APPROACH
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Resumen

En la era digital actual, la ensefianza de lenguas adicionales se enfrenta al desafio de adaptarse a las nuevas
formas de comunicacion y acceso a la informacion. En este articulo se analizan las ventajas del Aprendizaje
mediante el disefio en la ensefianza del ELE. Asimismo, se presenta una propuesta didactica que aborda la
interculturalidad a través de la gastronomia mediterranea y los mercados municipales, empleando recursos
digitales para fomentar la interaccién significativa con la lengua y la cultura meta.

Palabras clave: multimodalidad, ELE, Aprendizaje mediante Disefio, interculturalidad.

Abstract

In the current digital era, the teaching of additional languages faces the challenge of adapting to new forms
of communication and access to information. This article analyzes the advantages of Learning by Design
in the teaching of Spanish as a foreign language. It also presents a didactic proposal that addresses inter-
culturality through Mediterranean gastronomy and municipal markets, using digital resources to promote
meaningful interaction with the target language and culture.

Key words: multimodality, EFL, Learning by Design, interculturality.

1. INTRODUCCION

En la era digital actual, la ensefianza de lenguas adicionales (LA) enfrenta el
desafio de adaptarse a nuevas formas de comunicacién y acceso a la informaciéon. La
evolucion tecnolégica desde comienzos del siglo XXI y la transformacion de los modos

1 Correo-e: eduardo.espana@uv.es, agustin.reyes@uv.es. Recibido: 23-04-2025. Aceptado: 03-12-
2025.
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de interaccién en la sociedad han redefinido la nocién misma de alfabetizacién en todos
los niveles educativos. Ante este panorama, el profesorado se ve llamado a implementar
metodologias que no solo fortalezcan las habilidades lingtiisticas tradicionales, sino que
también impulsen el pensamiento critico, la comunicacion multimodal y la alfabetizacién
digital (New London Group, 1996; Cope y Kalantzis, 2015).

Las redes sociales, los avances tecnolégicos y la globalizacién han modificado
profundamente la manera de interpretar y producir conocimiento. Esta transformacién
requiere enfoques pedagogicos que integren recursos diversos y fomenten la reflexion
critica del alumnado. En este contexto, el enfoque de Aprendizaje mediante Disefio
(AmD) o Learning by Design, basado en la Pedagogia de las Multiliteracidades
(New London Group, 1996; Cope y Kalantzis, 2015; Zapata, 2022), se perfila como
una estrategia especialmente adecuada para la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera (ELE) en entornos digitales. Su implementaciéon no solo favorece el
desarrollo de la competencia comunicativa intercultural, sino que también promueve
una conciencia critica en los estudiantes (Mufioz-Basols et al., 2024).

El AmD facilita la incorporacién de mdultiples formas de representaciéon y
comunicacién al proceso de ensefianza-aprendizaje, alentando la interaccién con
textos multimodales (visuales, orales, auditivos y espaciales) y promoviendo la
construccion activa de significado. En el &mbito del ELE, los entornos digitales ofrecen
una oportunidad privilegiada para trabajar contenidos interculturales (Cabrera, 2024),

conectando el aula con contextos reales a través del uso de herramientas tecnolégicas
(Giraldo-Cadavid, 2022; Tzirides et al., 2023).

Inspirado en los principios del socioconstructivismo (Brophy, 2002; Johnson y
Johnson, 2009), el AmD propone enfoques centrados en el estudiante, basados en la
reflexion, el didlogo y la aplicacion activa del conocimiento. Esta perspectiva didactica
invita al alumnado a partir de sus experiencias previas, compartir interpretaciones,
cuestionar significados y transferir lo aprendido a nuevas situaciones. Tal como
sostienen Kern (2000), Zapata (2022) y Paesani y Menke (2023), estos principios pueden
aplicarse con eficacia en la ensefianza de lenguas adicionales.

El aprendizaje lingtiistico se concibe asi no solo como un proceso formal, sino
también como una préctica cognitiva y social, inserta en contextos culturales especificos.
Desde esta mirada, las pedagogias de las multiliteracidades ofrecen al profesorado de LA
un marco renovado para repensar su rol, no como transmisores, sino como mediadores
y co-creadores de sentido (Kalantzis, Cope y Zapata, 2019). Su labor consiste en disefiar
itinerarios formativos que permitan al alumnado conectar ideas, emociones, recuerdos
e imagenes procedentes de sus propias trayectorias lingtiisticas y vitales para construir
nuevos significados. Mediante la incorporacién de textos y materiales didacticos
multimodales, el profesorado puede crear entornos de aprendizaje inclusivos que
atiendan a la diversidad de contextos, estilos y necesidades del alumnado, promoviendo
asi un enfoque mas integral que facilite el desarrollo de las literacidades multiples.

Este articulo se organiza en dos partes. En la primera, se analizan las ventajas
del AmD en la ensefianza de lenguas adicionales, concretamente en la ensefianza de

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
114 Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 113-142



El aprendizaje mediante diserio en la ensefianza de ELE en entornos digitales: un enfoque intercultural

espafiol, y delainterculturalidad, destacando su potencial para enriquecer laexperiencia
formativa a través de la integracion de multiples modos semiéticos. En la segunda,
se presenta una propuesta didactica centrada en la interculturalidad, tomando como
eje tematico la gastronomia mediterrdnea y los mercados municipales. Esta propuesta
emplea recursos digitales con el objetivo de fomentar una interaccién significativa con
la lengua y la cultura meta. Mas all4 de la mejora de las competencias lingtiisticas, se
busca explorar como las palabras y otros modos de representacién pueden convertirse
en herramientas efectivas para el desarrollo de las multiliteracidades y los procesos de
construccion de significado (Menke y Paesani, 2019; Reyes-Torres, 2020).

2. LA ELABORACION DE CONOCIMIENTO

En 1996, el New London Group (en adelante, NLG), liderado por Mary Kalantzis
y Bill Cope publicé un manifiesto titulado «A Pedagogy of Multiliteracies: Designing
Social Futures» (1996). Este trabajo marc6 un punto de inflexién en la ensefianza de la
lectura y la escritura, al proponer un cambio de paradigma que reconocia la literacidad
como un concepto dindmico, contextual y plural que va mas alla del lenguaje (Kern,
2000). En el centro de su propuesta estaba la nociéon de disefio, entendida como la
capacidad creativa que los docentes deben ejercer constantemente para adaptar y
transformar sus actividades en la préctica. Este término fue elegido deliberadamente
para reflejar la complejidad de elementos — personas, entornos, tecnologia, creencias
y textos— que intervienen en el aprendizaje y en la elaboraciéon de conocimiento. Al
concebir la ensefianza como un proceso de disefio, el NLG buscaba alejarse de enfoques
prescriptivos y estédticos, para poner en valor el componente creativo y flexible de la
pedagogia (NLG, 1996).

Como senala Tavares (2024), el concepto de disefio puede entenderse
simultdineamente como sustantivo y como verbo, dado que abarca tanto la estructura
de los productos finales como el proceso continuo de creacién. Dentro del marco
que propone el NLG, el disefio se articula en tres elementos esenciales: los Disefios
disponibles, el Disefio y el Redisefiado. Estos elementos ayudan al alumnado a
convertirse en agentes activos en la construccion de significado, y promueven un
enfoque participativo y dindmico del aprendizaje, alejado de normas rigidas (Cope y
Kalantzis, 2015).

* Diserios disponibles: se parte de la idea de que todo texto incluye una variedad
de signos o recursos semidticos —imagenes, sonidos, gestos, tipografias —
que estan abiertos a interpretacion. Son las estructuras, ‘graméticas’
o géneros que estdn en uso o disponibles para su uso en el marco de las
multiliteracidades (Westby, 2010). Por ello, es fundamental que los docentes
conozcan bien estas estructuras, para ayudar al alumnado a identificar y
comprender matices semidticos, gramaticales, 1éxicos, asi como elementos
culturales, literarios o multimodales implicados en la creacion de los textos.
Conviene subrayar que la lectura e interpretacion de los disefios disponibles
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dependen tanto de la formacién y habilidades del alumnado como del
acompafiamiento y andamiaje que ofrece el docente.

* Diseriar: hace referencia al proceso de interpretar y reconstruir los disefios
disponibles. En esta fase, el papel del profesorado es clave, ya que no se trata
solo de descodificar o repetir lo leido, sino de construir nuevos significados
a partir de las estructuras, ideologias o aspectos multimodales -como el
lenguaje corporal, las imagenes o la entonaciéon- que aparecen en un texto.
A través del trabajo colaborativo y experiencias de aprendizaje basadas en
la indagacion, los estudiantes desarrollan sus capacidades creativas y de
pensamiento critico (Lacorte y Reyes-Torres, 2021). Ademas, relacionan lo
que leen, ven y sienten con sus experiencias previas, participando en un
proceso de co-disefio que enriquece la comprension y favorece una cultura
de didlogo, retroalimentacién y mejora continua.

* Rediseriado: se refiere al nuevo significado o producto, ya sea un texto, un
discurso, una imagen o un video, creado tras las fases anteriores. Como
indica Lopez-Sanchez (2014), representa el resultado de la agencia humana,
donde las personas dotan de sentido a textos, objetos o eventos (Vazquez y
Lacorte, 2019). En definitiva, implica que el alumnado aplique lo aprendido a
nuevos contextos, demostrando su capacidad para actuar y pensar mediante
la creaciéon de textos orales, escritos, visuales, audiovisuales o digitales
que transmiten nuevas interpretaciones. Son en definitiva las nuevas
producciones de los estudiantes.

De esta manera, el valor del disefio en la pedagogia de las multiliteracidades
radica en su capacidad para empoderar a los aprendices en el proceso de construcciéon
de significado, lo que conlleva a la elaboraciéon del conocimiento. En lugar de recibir la
informacién de forma pasiva, se les anima a explorar, crear y evaluar criticamente textos
en distintos modos y contextos. Este cambio de un modelo educativo transmisivo a
uno centrado en el disefio refleja la redefinicion de la alfabetizacién como un fenémeno
dindmico y complejo (Kern, 2000). Al situar el disefio como principio organizador,
los docentes pueden generar espacios de aprendizaje que estimulen la creatividad, el
pensamiento critico y la colaboracién, preparando asi al alumnado para afrontar los
retos del mundo del siglo XXI.

De hecho, ante los continuos cambios en la comunicacion y el avance de las
tecnologias digitales, Cope y Kalantzis ampliaron en afios posteriores el concepto
de pedagogia de las multiliteracidades, publicando nuevos articulos y libros que
profundizan en la nocién de AmD y en su potencial transformador dentro de la
educacion contempordnea. Entre sus obras mas influyentes destacan A Pedagogy of
Multiliteracies: Learning by Design (Kalantzis y Cope, 2015), donde desarrollan la idea
de que ensefiar es, esencialmente, disefiar entornos de aprendizaje que reconozcan la
diversidad de modos, culturas y lenguas. En trabajos posteriores en espafiol como
Las alfabetizaciones miiltiples: teoria y practica (2019), los autores consolidan junto con G.
Zapata el papel del disefio en la innovacién educativa y como la era digital requiere
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enfoques centrados en la agencia del estudiante y los recursos multimodales. De
esta forma, renombraron esta filosofia educativa como Learning by Design (Aprender
mediante disefio), y redefinieron los cuatro componentes iniciales de la pedagogia del
NLG (préctica situada, instruccién explicita, encuadre critico y préctica transformada)
bajo el nombre de Knowledge Processes Framework (KPF), o Marco de Procesos de
Conocimiento. Estos componentes, ahora denominados Experimentar, Conceptualizar,
Analizar y Aplicar, constituyen actos pedagogicos esenciales (Cope y Kalantzis, 2009;
2015):

* Experimentar: este acto busca conectar al alumnado con el proceso de
aprendizaje. En un primer momento, el objetivo del docente es activar sus
conocimientos previos mediante una practica contextualizada (Kern, 2000).
Por ejemplo, puede abrirse un didlogo sobre los temas o caracteristicas
multimodales de los textos que se van a leer. Segtin Cope y Kalantzis (2009),
se trata de ofrecer al alumnado la posibilidad de «experimentar lo conocido
y lonuevo». Lo «conocido» son textos, preguntas o actividades que permiten
hablar espontaneamente sobre lo que ya saben y han vivido. Lo «nuevo»
incluye situaciones, historias o tareas que provocan curiosidad y estimulan
su pensamiento.

*  Conceptualizar: como sugiere el término, este acto pedagodgico consiste en
ayudar al alumnado a comprender determinados contenidos desde los que
puedan ampliar perspectivas y generar nuevas ideas. En este contexto, se
convierte en una caja de herramientas multimodal que incluye componentes
lingtiisticos, literarios, visuales y sonoros. El objetivo es que el alumnado los
reconozca y aprenda a utilizarlos en su propio proceso de construccioén de
significado. ;Qué conocimientos necesitan tener? ;Qué deben entender para
poder participar de forma competente? Aqui es donde el docente guia el
proceso de indagacion (Reyes-Torres y Lacorte, 2024).

* Analizar: esta fase se centra en que el alumnado desarrolle una mirada critica
sobre los textos y sus contextos. Se promueve que analicen los elementos
conceptuales adquiridos mediante el didlogo, la reflexién sobre el contenido,
y laconexién conlasrealidades sociales y culturales. Asi, aprenden a entender
coémo el contexto influye en la creacion de un texto y en su interpretacion,
profundizando en el proceso de disefio.

* Aplicar: la pedagogia de las multiliteracidades, como afirman Cope y
Kalantzis (2015) sostiene que «el conocimiento no es (solo) lo que tenemos
en la cabeza. Es lo que hacemos y creamos». Aprender implica realizar
diferentes acciones con el conocimiento. Una vez que el alumnado cuenta
con las herramientas y competencias necesarias, esta fase conlleva un proceso
creativo donde se transforman las practicas y se generan nuevos productos
(textos, ilustraciones, composiciones musicales, coreografias, videos, etc.),
adaptandolos a nuevos contextos. Este es un paso clave para convertirse
en sujetos multialfabetizados. Mediante el uso de sus recursos cognitivos,
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conceptuales y socioculturales, el alumnado se convierte en agente activo de
la creacién y aplicacion del conocimiento.

Por altimo, conviene recordar que estos cuatro actos no siguen un orden rigido
ni jerdrquico. Lo mas probable es que se solapen o se combinen a lo largo del proceso
de ensefianza-aprendizaje (NLG, 1996; Cope y Kalantzis, 2015).

3. LA INTERCULTURALIDAD: UN PUENTE HACIA EL ENTENDIMIENTO

Cuando ensefiamos o aprendemos una lengua, no solo estamos aprendiendo
palabras nuevas o estructuras gramaticales: también estamos entrando en contacto con
formas distintas de ver el mundo. Por eso, hablar de interculturalidad en el aula de
lenguas significa reconocer que lengua y cultura van siempre de la mano, y que ensefiar
una lengua implica también ensefiar a entender otras realidades, otras costumbres y
otras maneras de sentir y pensar. Segtn Paricio (2014), la interculturalidad no es solo
aprender datos sobre otras culturas, sino desarrollar una conciencia intercultural. Esto
quiere decir ser capaces de comparar y relacionar la cultura propia con otras, teniendo
una actitud abierta, curiosa y respetuosa hacia lo diferente. En el aula, esto se traduce
en escuchar sin prejuicios, dialogar desde el respeto y ver la diversidad como una
oportunidad de crecimiento personal y colectivo.

En esta linea, autores como Michael Byram (1997, 2008) han definido la
competencia intercultural como la capacidad del alumnado para interactuar con
personas de otras culturas mostrando actitudes de interés y empatia. Byram propone
un modelo que integra cinco saberes —saber ser, saber conocer, saber comprender,
saber aprender y saber comprometerse— y destaca que la educacién intercultural
debe fomentar tanto el conocimiento como la reflexién critica y el compromiso ético.
De manera complementaria, Claire Kramsch (1998, 2013) subraya que aprender una
lengua adicional implica habitar un «tercer espacio simbolico» en el que los hablantes
negocian identidades y significados, lo que les lleva a interpretar las diferencias
culturales desde una perspectiva relacional y dindmica.

En este contexto, el papel del docente cambia: ya no es solo alguien que transmite
conocimientos lingtiisticos, sino que se convierte en un mediador entre culturas. Como
explican Moreno y Atienza (2016), su tarea es crear un espacio de confianza y didlogo,
donde el alumnado pueda acercarse a otras culturas sin miedo, desde una perspectiva
no etnocentrista, es decir, sin pensar que lo propio es siempre lo mejor o lo normal. El
profesor ayuda a que sus estudiantes entiendan y valoren tanto su propia identidad
cultural como la de los demas.

El Instituto Cervantes (2012) lo sintetiza de forma clara al afirmar que una de
las competencias clave del docente de lengua es facilitar la comunicacién intercultural,
lo que implica promover relaciones entre personas de diferentes culturas con el fin de
que todas ellas se beneficien. El profesor, consciente de su propia identidad y desde
una actitud de apertura y respeto, se esfuerza por conocer y comprender las culturas y
lenguas presentes en el entorno y las de las personas con quienes interacttia. Ademas,
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se anima a los docentes a que ayuden a sus estudiantes a reflexionar sobre su propia
cultura y a reconocer la diversidad cultural de su entorno, del grupo clase y de los
paises en los que se habla la lengua que estan aprendiendo. Esta conciencia ayuda a
romper estereotipos y a desarrollar una mirada mas critica y empatica.

Desde este enfoque, también es importante que el profesorado conecte con la
experiencia de sus estudiantes. Como dice Kumaravadivelu (2003), el docente debe
partir del conocimiento cultural que ya tienen los aprendices y utilizarlo como punto
de partida para construir puentes con la lengua y cultura que se quiere ensefiar. Asi, el
aula se convierte en un espacio donde todas las voces cuentan, y donde aprender una
lengua es también aprender a convivir. Como subraya Kramsch (1998), este proceso
de encuentro intercultural no consiste inicamente en adquirir conocimiento sobre «el
otro», sino en construir significados compartidos desde la interacciéon y la reflexion
conjunta. Trabajar la interculturalidad en el aula puede hacerse de muchas maneras:
usando materiales auténticos de diferentes culturas, comparando costumbres y formas
de vida, reflexionando sobre malentendidos culturales, o incluso a través de canciones,
peliculas, historias y experiencias personales. Lo importante es crear actividades que
despierten la curiosidad y el respeto, y que ayuden al alumnado a aproximarse y
experimentar no solo hacia fuera, sino también hacia dentro.

Todo esto nos lleva a afirmar que el desarrollo de la competencia intercultural
constituye un proceso complejo que abarca una amplia gama de dimensiones, no solo
culturales, sino también lingtiisticas y pragmaticas. En este sentido, Gonzélez Plasencia
sostiene que «aprender una cultura no es adquirir unos conocimientos sino desarrollar
unas destrezas, no es un saber sino un saber hacer» (2015: 143), subrayando asi la
naturaleza activa y dindmica del aprendizaje intercultural. Esta concepcién implica
que el desarrollo de dicha competencia no se limita a la acumulaciéon de informaciéon
sobre otras culturas, sino que requiere la adquisicién de habilidades précticas que
permitan una interaccion significativa en contextos culturalmente diversos.

Sin embargo, este «saber hacer» o «saber conocer» se enfrenta al desafio de ser
un proceso continuo y en constante evolucion, dado que las identidades y los valores
individuales se transforman a medida que las personas interacttian con nuevos grupos
y entornos culturales (Moreno y Atienza, 2016). En linea con esta perspectiva, Sans
y Miquel (2004) destacan que el componente cultural es indispensable para alcanzar
una competencia comunicativa plena. No obstante, también reconocen la dificultad
que entrafia ensefar a los estudiantes no solo a utilizar la lengua meta, sino también a
comprender y participar en las practicas culturales propias de sus hablantes nativos.

Como sostiene Byram (2008), la ensefianza de lenguas debe orientarse hacia la
formacion de ciudadanos interculturales capaces de cuestionar sus propias perspectivas
y de participar activamente en sociedades diversas. Esta vision refuerza la idea de
que el aula de lengua puede convertirse en un laboratorio de ciudadania democratica,
donde se aprenden no solo palabras, sino también valores de convivencia, respeto y
dialogo.
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En conclusion, el proceso formativo de la competencia intercultural debe incluir
estrategias y técnicas que faciliten a los estudiantes la comprensién de que las normas
y valores culturales no son universales. Esto implica evitar las generalizaciones,
promover lareflexion critica y fomentar una actitud abierta hacia la diversidad cultural.

4. APLICACION DEL ENFOQUE A UNA PROPUESTA DIDACTICA Y ANALISIS

4.1. Contextualizacion

En cuanto a su puesta en préctica, esta secuencia didactica estd pensada para
ser llevada a cabo, tanto de forma presencial como en clases a distancia, con un nivel
B2 de espafiol. Prototipicamente, las clases de lengua extranjera se imparten en grupos
reducidos (10-15 estudiantes), aunque esta secuencia se puede implementar sin
variaciones con grupos mas grandes de estudiantes.

Encuantoasurelaciénconelaprendizajemediante el disefio ylamultimodalidad,
la secuencia didactica presentada en el documento se fundamenta en los principios
del AmD y la multimodalidad, integrando componentes culturales relevantes para la
ensefianza de ELE en entornos digitales e interculturales.

En primer lugar, el AMD, inspirado en el marco del NLG (1996) y desarrollado
por Cope y Kalantzis (2015), se articula en la propuesta a través de la organizacion de
las actividades en cuatro actos pedagogicos: experimentar, conceptualizar, analizar
y aplicar. Este proceso favorece la participacion activa del alumnado, que no solo
recibe informacion, sino que la transforma y la aplica en la creacién de productos
significativos, como el reel audiovisual final. El disefio de tareas progresivas permite
que los estudiantes construyan conocimiento de manera auténoma y colaborativa,
desarrollando competencias comunicativas, interculturales y digitales.

Por otro lado, la multimodalidad se manifiesta en la variedad de recursos y
formatos empleados: imagenes, videos, mapas, planos, textos escritos, debates orales
y productos digitales. Las actividades proponen la interpretaciéon y produccion de
materiales multimodales, lo que fomenta la alfabetizacién multimodal y la capacidad
de comunicar eficazmente en diferentes canales y contextos. El uso de herramientas
digitales (Google Maps, Canva, redes sociales) y la creacion de contenidos audiovisuales
permiten que el aprendizaje se adapte a las realidades comunicativas contemporéneas
y a los intereses del alumnado.

Ademas, la secuencia didactica promueve la reflexion critica sobre la diversidad
cultural y la sostenibilidad, conectando el aprendizaje lingtiistico con probleméticas
globales y cotidianas. El trabajo sobre la dieta mediterranea y los mercados municipales,
desde una perspectiva intercultural, facilita la negociacién de significados y la
construccion de identidades, en linea con los principios de las multiliteracidades.
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4.2. La dieta mediterrdnea como referente intercultural propiciador de una ensefianza

multimodal

La dieta mediterranea constituye en Espafia un modelo alimentario saludable,
basado en productos frescos, locales y de temporada, y representa un elemento cultural
de gran valor que facilita la integracién de los estudiantes extranjeros en las précticas
y tradiciones del pais. Aunque la globalizacién ha modificado los habitos alimenticios
y los jovenes universitarios tienden a alejarse de este modelo (Chacén-Cuberos et
al., 2016), la dieta mediterranea sigue siendo un referente internacional de buenas
préacticas nutricionales y ecolégicas, por su respeto al medioambiente y sus beneficios
para la salud (Serra-Majem y Ortiz-Andrellucchi, 2018). Ademas, la Agenda 2030 y
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) subrayan la necesidad de transformar
los sistemas de producciéon y consumo de alimentos hacia modelos mas sostenibles,
donde la dieta mediterranea se presenta como ejemplo paradigmatico.

Desdela perspectiva del Aprendizaje mediante el disefio y las multiliteracidades,
la dieta mediterranea se convierte en un eje tematico que permite integrar multiples
modos de comunicacién y representacion (textos, imdagenes, recetas, videos),
favoreciendo la alfabetizacion multimodal y la autonomia del estudiante. Al analizar
y comparar practicas alimentarias propias y ajenas, el alumnado negocia significados
y construye identidades interculturales, conectando el aprendizaje de la lengua con
cuestiones globales como la sostenibilidad, la salud y la preservacién del patrimonio
cultural. Asi, la promocién de la dieta mediterrdnea en el aula no solo contribuye a la
adquisicion de competencias lingtiisticas y culturales, sino que también fomenta la
participacion y el pensamiento critico en la sociedad contemporanea.

4.3. Competencias generales y competencias especificas del nivel B2 trabajadas en linea

con el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC)

4.3.1 Competencias generales
e Saber (conocimientos):

- Culturales: conocimiento de la dieta mediterrdnea, mercados
municipales, sostenibilidad alimentaria y patrimonio cultural
inmaterial.

- Socioculturales: conciencia de costumbres y tradiciones gastronémicas
en paises mediterraneos.

- Tecnolégicos: uso de herramientas digitales como Google Maps,
Canva y redes sociales.

* Saber hacer (habilidades y destrezas):

- Recopilar, organizar y presentar informacién de manera estructurada.
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Expresar ideas y opiniones con claridad, especialmente en la creacion
y presentacion de contenidos orales y audiovisuales.

Participar en debates y reflexiones grupales.

* GSaber ser (actitudes y valores):

* Respeto y valoraciéon por la diversidad cultural y los habitos alimenticios de
otras comunidades.

* Actitud colaborativa en la coevaluacién y respeto por las producciones de
los compafieros.

* Conciencia ambiental y responsabilidad social al tratar temas como la
sostenibilidad.

* GSaber aprender (autonomia en el aprendizaje):

Capacidad de reflexionar sobre el propio proceso de aprendizaje a
través de la autoevaluacion.

Desarrollo de estrategias para aprender de forma auténoma mediante
el uso de recursos multimodales y digitales.

4.3.2 Competencias especificas

* Competencia lingtiistica:

Vocabulario especifico: alimentos, productos de temporada,
sostenibilidad, mercados.

Correccién gramatical y 1éxica: al escribir guiones, presentar recetas o
narrar los reels.

Pronunciacion y entonacién: trabajadas en la grabacién de la voz.

Cohesion y coherencia: necesarias en las tareas de redaccion del guion
y en la presentacién del producto final.

* Competencia sociolingtiistica:

Uso de formas de cortesia y normas de interaccion propias del contexto
comunicativo (interaccién en redes sociales o presentaciones orales).

Referencia cultural y social en el uso del lenguaje: adecuacién a
contextos formales e informales (por ejemplo, al hablar sobre recetas
tradicionales o mercados).

* Competencia pragmatica:

Competencia discursiva: estructuracion clara de textos orales y escritos
(reel, presentacion de recetas, participacion en debates).

Funcionalidad comunicativa: uso del lenguaje para describir, explicar,
comparar, expresar opiniones, persuadir, etc.
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- Adaptacién al medio y al pablico: especialmente evidente en el disefio
del reel, ajustado a redes sociales y a un publico hispanohablante.

4.4. Objetivos diddcticos generales y especificos de la secuencia diddctica

4.4.1 Objetivos generales

* Desarrollar la competencia comunicativa intercultural en contextos
reales relacionados con la cultura gastronémica espafiola y mediterranea,
permitiendo al estudiante desenvolverse con fluidez y naturalidad en
situaciones cotidianas y culturales.

- Este objetivo se aborda a través de actividades que exploran la dieta
mediterrdnea, los mercados municipales y las tradiciones culinarias,
permitiendo al alumnado interactuar con précticas culturales
auténticas y reflexionar sobre la diversidad de habitos alimentarios.

* Fomentar el uso del espafiol en contextos multimodales y digitales,
promoviendo la produccién oral y escrita significativa a través de
herramientas audiovisuales (reels), en linea con la capacidad de producir
textos claros y detallados sobre temas diversos.

- Se trabaja mediante la creaciéon de productos digitales como reels, la
interpretacion de videos, la elaboracion de guiones y la presentacion
oral de recetas, integrando imagen, sonido, texto y voz en diferentes
soportes.

* Concienciar sobre el vinculo entre alimentacion, sostenibilidad y patrimonio
cultural, promoviendo habitos alimentarios saludables y responsables, y la
reflexion sobre temas abstractos y culturales de interés personal.

- Las actividades incluyen debates sobre sostenibilidad, el analisis de la
dieta mediterranea desde una perspectiva ecoldgica y la elaboracion
de calendarios estacionales de productos, conectando la alimentacion
con el respeto al medioambiente y la cultura local.

* Impulsarlaautonomiay el pensamiento criticomediante el aprendizaje activo
y la reflexién personal sobre précticas culturales cotidianas, favoreciendo la
argumentacion razonada y la autoevaluacion.

- Se fomenta a través de tareas de investigacion, autoevaluacion,
coevaluacion y reflexion grupal, donde el alumnado analiza su propio
proceso de aprendizaje y el impacto de sus decisiones alimentarias.

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 113-142 123



Eduardo Esparia Palop y Agustin Reyes Torres

4.4.2 Objetivos especificos
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Activar conocimientos previos sobre alimentacion, sostenibilidad y
mercados locales a través de actividades multimodales y preguntas abiertas,
facilitando la comprensién de materiales auténticos sobre temas conocidos.

- Se inicia la secuencia con imagenes, videos y debates que permiten
conectar la experiencia personal del alumnado con los nuevos
contenidos.

Adquirir vocabulario especifico relacionado con la gastronomia, los
alimentos de temporada y la compra en mercados municipales, ampliando
el repertorio léxico y la precision comunicativa.

- El léxico se trabaja en la descripciéon de productos, la elaboracion de
recetas y la clasificacion de alimentos en el mercado.

Interpretar y analizar materiales multimodales (imagenes, videos, mapas,
planos) para contextualizar y profundizar en los contenidos culturales,
desarrollando la capacidad de extraer informacién relevante de textos
visuales y audiovisuales.

- Lasactividades incluyen la observacion de mapas, planos del mercado,
videos sobre la dieta mediterrdnea y la interpretacion de imagenes.

Identificar las caracteristicas y beneficios de la dieta mediterranea, tanto
desde una perspectiva nutricional como ecoldgica, y explicar puntos clave
relacionados con la salud y el medio ambiente.

- Se aborda en debates, analisis de textos y la elaboracion de materiales
informativos sobre la dieta y sus ventajas.

Explorar el mercado municipal como espacio simbélico, econémico y social,
reconociendo su papel en la cultura urbana y describiendo lugares y su
importancia cultural.

- El alumnado investiga la organizacién y funcién del mercado, su
ubicacion y su relevancia en la vida cotidiana.

Disefiar un calendario estacional digital de productos tipicos de la dieta
mediterrdnea, integrando contenidos lingtiisticos, visuales y culturales, y
presentando informacién de forma clara y estructurada en soportes graficos
o digitales.

- Se realiza una tarea préctica en la que se utiliza Canva y recursos
digitales para crear materiales visuales.

Investigar y presentar recetas tradicionales de paises mediterraneos,
fomentando la fluidez oral, la coherencia y el uso del espafiol en registros
formales, y describiendo procesos complejos.

- Elalumnado busca, prepara y expone recetas, practicando la expresiéon
oral y escrita en contextos formales.
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e Crear un producto audiovisual (reel) en espafiol, integrando diferentes
recursos multimodales (imagen, sonido, texto, voz) y respetando criterios
técnicos y lingtiisticos establecidos, produciendo contenidos adecuados al
medio digital y su audiencia.

- La tarea final consiste en la producciéon de un reel que sintetiza los
aprendizajes y competencias desarrolladas.

e Participar en procesos de coevaluacién y autoevaluacion, reflexionando
sobre el propio aprendizaje, la implicacién personal y el trabajo en equipo, y
expresando opiniones de forma constructiva.

- Se incluyen rubricas, dianas de autoevaluacion y debates grupales
para valorar el proceso y los productos finales.

4.5. Cronograma/resumen secuencia diddctica

Sesiones Etapa KPF Tematica Actividades
. . Presentacion del Dialogo con el grupo
Sesion previa & grupo/
proyecto clase
- Primera toma de
contacto.
- . Introduccién a la dieta - Exploracién visual.
Sesion 1 Experimentar o -
mediterranea - Reflexion sobre
sostenibilidad y
alimentacién responsable
- Ubicacién geografica y
El mercado central simbdlica.
Sesion 2 Conceptualizar como eje econdémicoy | - Estructura del mercado.
social - Temporalidad y dieta
mediterranea.
- Video Mediterranean
La dieta mediterranea Diet
Sesion 3 Analizar como patrimonio - Basqueda de
cultural informacion y
presentacion de recetas.
Sesion 4 Aplicar Creacion de un reel Guion y grabacion
- Autoevaluacién
Sesion posterior Evaluaciéon - Coevaluacion
- Heteroevaluacion

Tab. 1. Cronograma/resumen secuencia didactica

4.6. Desarrollo de la secuencia diddctica

4.6.1 Sesidn previa. Presentacion del proyecto ante el grupo/clase

Antesdeiniciarlasecuenciadidéctica, seintroducenlas caracteristicas principales
del trabajo que se va a desarrollar. Se explica que para la propuesta didéctica que aqui
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se plantea, se adopta el «marco para los procesos del conocimiento» establecido por el
NLG (1996) y Cope y Kalantzis (2015), el cual orienta la labor docente a través cuatro
actos pedagogicos fundamentales que tienen como finalidad involucrar activamente al
alumnado. Estos cuatro actos son: experimentar, conceptualizar, analizar y aplicar. Esta
contextualizacion tiene un doble propésito: por un lado, informar desde el principio a
los estudiantes sobre los distintos pasos del proceso de aprendizaje y, por otro, hacer
explicito el producto final que deberan realizar. Para ello, se presentan los siguientes
puntos como ejes centrales del proyecto:

e Tematica: El proyecto se centra en la dieta mediterrdnea y los mercados
municipales.

* Enfoque cultural: Se abordardn estos temas desde la perspectiva de la
cultura de la cotidianeidad, analizando cémo influyen en la vida diaria de
las personas, tanto a nivel social como lingtiistico.

* Metodologia: Se trabajara de manera interactiva, con un enfoque centrado en
el estudiante. El profesor actuard como mediador, facilitando el aprendizaje
a través de materiales multimodales que fomenten la reflexién y el desarrollo
auténomo del conocimiento.

* Producto final: Los estudiantes deberan crear un reel de Instagram de 90
segundos, incorporando musica y efectos. El contenido del reel debera estar
relacionado con los aspectos trabajados a lo largo de la secuencia didactica.

e Evaluacioén: Al finalizar la secuencia, se llevara a cabo una coevaluacién de
los reels mediante una ribrica previamente establecida. También se realizara
una evaluacion de los materiales empleados y del papel del profesor como
mediador. Ademas, los estudiantes realizardn una autoevaluaciéon para
reflexionar sobre su implicacién y su proceso de aprendizaje individual.

Finalmente, se acaba haciendo hincapié en que esta propuesta no solo promueve
la adquisicion de conocimientos sobre la dieta mediterranea y su importancia en la
cultura espafiola, sino que también fomenta el pensamiento critico, la creatividad y la
capacidad de comunicar eficazmente en entornos digitales.

4.6.2 Sesidn 1. Introduccion a la dieta mediterranea. Experimentar

Esta sesion se fundamenta en el principio de «experimentar» del marco AmD
y la pedagogia de las multiliteracidades, que sostiene que el aprendizaje se inicia a
partir de la activacion de los conocimientos previos y la conexién de estos con nuevas
experiencias significativas. Al introducir a los estudiantes en la temética de la dieta
mediterranea mediante recursos multimodales y preguntas abiertas, se fomenta un
acercamiento activo y contextualizado, estableciendo un puente entre sus propios
saberes y la nueva realidad cultural objeto de estudio.

De acuerdo con el enfoque socioconstructivista que vertebra el AmD, esta fase
busca involucrar y motivar al alumnado, no s6lo como receptores pasivos, sino como
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agentes activos en el proceso de aprendizaje. Asi, experimentar permite conectar
la realidad cotidiana del estudiante con los contenidos, facilitando la apariciéon de
preguntas y la exploracién inicial que orientara el trabajo posterior sobre los ejes
culturales y de sostenibilidad.

Sesion 1.1. Primera toma de contacto

Se inicia la sesién proyectando la siguiente imagen de una paella:

Fig. 1. Paella de marisco. Autor: Manuel Martin Vicente. Fuente: Wikipedia

A partir de esta imagen se le realiza las siguientes preguntas al grupo:
* (A qué tradicién gastronémica asociarias este plato?

* ;En qué otras cocinas del mundo es comun el uso de arroz y productos del
mar?

* ;Qué otros platos tipicos de la gastronomia espafiola conoces?

Estas preguntas sirven para introducir el tema central de la secuencia didactica:
la dieta mediterrédnea y los mercados municipales. Ademads, se busca que los estudiantes
reflexionen sobre el cardcter global de esta dieta, reconociendo que no se limita a
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Espafia, sino que se extiende con diversas variaciones a diferentes paises del mundo
hispanohablante.

Sesion 1.2. Exploracién visual
A continuacidn, se presentan dos videos? con enfoques complementarios:

* Video 1: https://www.tiktok.com/@josaharon/video/72591886022387008
43?q=mercado %20central %20valencia&t=1745399581325

* Video 2: https://www.tiktok.com/@_anagildersleeve/video/73767250037
62601262?q=mercado %20central %20valencia&t=1745399581325

Tras la visualizacion, los estudiantes comparten sus impresiones, sensaciones
e ideas. Para guiar la discusion y fomentar el pensamiento critico, se formulan las
siguientes preguntas:

* ;Encontrais los mismos productos en los lugares donde habitualmente
hacéis la compra?

* ;Existen mercados similares en vuestra localidad o pais de origen?

* ;Qué caracteristicas destacariais de los productos vendidos en un mercado
municipal?

* ;Qué aspectos culturales y sociales creéis que reflejan estos mercados?

Sesion 1.3. Reflexién sobre sostenibilidad y alimentacion responsable

Para cerrar la sesion, se les presenta la siguiente imagen:

Produccién
4 Alimentaria
Prevenir el SOSTENIBLE
Despilfarro
Alimentario

Distribucion
Sostenible

Consumo
Sostenible de
alimentos

Fig. 2. De la granja a la mesa. Fuente: Comisiéon Europea

2 Si los videos no estuvieran disponibles en el momento de la aplicacidn de la secuencia, se pueden
buscar videos similares. Los videos, tanto en Tik Tok como en youtube, sobre el mercado central de Valencia
son muy abundantes.
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A partir de esta imagen, se promueve un debate en torno a los beneficios
ambientales y de sostenibilidad de la dieta mediterranea y la compra en mercados
municipales. Se formulan preguntas como:

* ;Conoces el concepto kilémetro 0 en alimentaciéon?
* ;Conoces el concepto alimentos de temporada?
* ;Sabes qué alimentos estan ahora de temporada?

* ;Por qué consumir alimentos de temporada y kilémetro 0 ayuda a la
sostenibilidad del planeta?

Esta ultima parte permite que los estudiantes no solo reflexionen sobre la dieta
mediterranea desde un punto de vista cultural, sino también desde una perspectiva
ecolégica, conectandolaalimentacion conlasostenibilidad y elimpacto medioambiental
de las decisiones de consumo.

4.6.3 Sesion 2: El mercado central como eje econémico y social. Conceptualizar

En esta fase, la secuencia didéctica se alinea con el acto de «conceptualizar»
del modelo de procesos de conocimiento, promoviendo la construccién guiada de
marcos conceptuales mediante el uso de herramientas y materiales que facilitan el
analisis y la estructuracion de los contenidos. Las actividades propuestas, centradas en
la contextualizacion de los mercados municipales y la temporalidad de los productos
frescos, tienen como objetivo dotar al alumnado de instrumentos multimodales y
culturales para interpretar los fenémenos tratados.

El marco de las multiliteracidades considera esencial que los estudiantes
reconozcan y manejen los diferentes tipos de textos y entornos de aprendizaje, como
mapas, imagenes, esquemas, etc. El papel del docente como mediador se evidencia
aqui en el acompafiamiento reflexivo y en el andamiaje para que el alumnado pueda
comparar e incorporar nuevos conceptos y relaciones relevantes en torno a la tematica
de la dieta mediterranea y el mercado como espacio social.

Sesion 2.1. Ubicacion geografica y simbdlica.

Se proyecta un mapa de Google Maps con la ubicaciéon del Mercado Central de
Valencia (Figura 3), destacando su proximidad a otros espacios embleméticos:

* Lonja de la Seda (centro econémico histérico)
* Ayuntamiento (poder administrativo)
* Catedral (poder religioso)

e Torres de Quart (simbolo defensivo)
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Fig. 3. Ubicacion del mercado central. Fuente: Google Maps
A partir de esta imagen se les pide que calculen en Google Maps el tiempo que se

tarda en llegar desde el Mercado Central a cada uno de estos lugares, respondiendo a

las siguientes preguntas:

¢Qué relacion tiene la ubicacién del mercado con estos espacios de poder?
¢Por qué crees que el mercado se sittia en el centro histoérico?

* ;Qué funciones sociales y econémicas cumple el Mercado Central ademas

de la venta de productos?
Reflexién colectiva: Se concluye que el mercado central no es solo un lugar
donde comprar productos frescos, sino un nodo de interaccién social y econémica,

vinculado a los ejes de poder tradicionales de la ciudad.

Sesion 2.2. Estructura del mercado
Se analiza el plano oficial del mercado (Figura 4) y se clasifican los puestos en

dos categorias:

Productos frescos (fruterias, pescaderias, carnicerias, etc.).
Productos no perecederos (especias, conservas, etc.).

Para ello se utiliza el siguiente plano:
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Fig. 4. Plano mercado central. Fuente: www.mercadocentralvalencia.es
Se formulan las siguientes tareas:
* Contabilizar el nimero de locales por categoria.
e Seleccionar 5 productos tipicos de cada secciéon de productos frescos.

* Debate: ;Como influye la organizacion del mercado en la experiencia del
comprador?

Sesion 2.3. Temporalidad y dieta mediterranea

Una vez que se han sentado las bases de como esta estructurado el mercado
municipal y qué tipo de productos se venden, el siguiente paso es trabajar los
productos propios de la dieta mediterranea que se pueden encontrar en los mercados
dependiendo de la temporada. Para ello, se empieza con una reflexién conjunta a partir
de las siguientes cuestiones que se plantean:

e ;Qué productos de nuestra dieta (carne, pescado, verdura...) solo comemos
cuando son de temporada? ;Cudles si y cuales no?

* (Qué ventajas tiene consumir productos frescos y locales?
e ;Como contribuye el consumo de temporada al medio ambiente?

Tarea préctica: Los estudiantes disefiaran un calendario estacional de frutas,
verduras y pescados en Canva usando las paginas web, https:/ /soydetemporada.es/
(frutas y verduras) y https://pescadodetemporada.org/ (pescados). Deberan incluir
imégenes, nombres de productos y beneficios nutricionales/ecolégicos.
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4.6.4 Sesion 3. La dieta mediterranea como patrimonio cultural. Analizar

Esta sesion responde al acto pedagoégico de «analizar» propio de la pedagogia
de las multiliteracidades, que focaliza el desarrollo de una mirada critica sobre los
textos y practicas socioculturales vinculadas al patrimonio alimentario mediterraneo.
A través del anélisis de videos, recetas y presentaciones, se fomenta la reflexién sobre
los valores y tradiciones que configuran la identidad cultural y gastronémica en
diferentes paises mediterraneos.

Se trabaja la competencia intercultural y la capacidad de los aprendientes
para comparar y valorar distintas realidades culturales, evitando generalizaciones
y estereotipos. Al trabajar especificamente la construccion de significado a partir de
material auténtico y multimodal, se fortalece en el alumnado la competencia critica y
la habilidad para negociar significados en sociedades diversas.

Sesion 3.1. Video Mediterranean Diet

Para contextualizar la actividad, se les proyecta este video (https://
www.youtube.com/watch?v=XFilgmwFzzk&t=249s), realizado por siete paises
mediterraneos para la presentacion de la candidatura de la dieta mediterranea a
patrimonio cultural inmaterial de la humanidad. Su contenido se centra en las técnicas,
conocimientos, rituales, simbolos y tradiciones relacionados con los alimentas y la
cocina en los distintos paises.

Sesion 3.2. Busqueda de informacion y presentacion de recetas.
Tarea:

* Los estudiantes buscan en las redes sociales o en Youtube una receta
tradicinoal de cada uno de los paises que aparecen en el video: Chipre,
Croacia, Espafia, Grecia, Italia, Marruecos y Portugal. Esta receta debe
ajustarse a los productos de temporada del momento de la implementacion.

* Presentacion oral. Cada estudiante muestra la receta de un pais. El video
se visualizara sin voz y mientras se proyectan las imagenes, el estudiante
explicard los distintos pasos de la receta practicando vocabulario especifico.

4.6.5 Sesion 4. Creacion de un reel. Aplicar

La sesion de «aplicar» representa la culminaciéon del proceso de aprendizaje
segin el AmD, donde los conocimientos adquiridos se transforman en productos
originales que integran los saberes, competencias y valores desarrollados a lo largo
de la secuencia didactica. El disefio y producciéon de un reel sintetiza el enfoque
participativo y multimodal del marco teérico, situando al alumnado como autor y
agente de su propio aprendizaje.
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Esta fase enfatiza el cardcter creativo y transferible del aprendizaje lingtiistico
y cultural, en linea con la pedagogia de las multiliteracidades y la competencia
comunicativa intercultural. Mediante la aplicacion préctica, los estudiantes consolidan
su pensamiento critico y capacidad para comunicar en contextos digitales reales,
validando asi la coherencia entre practicas de aula y los principios pedagégicos que
sustentan la propuesta.

Sesion 4.1. Guion y grabacion

Finalmente, se les plantea a los estudiantes el producto final que cerrard la
secuencia, la creaciéon de un video de 60-90 segundos para Facebook y/o Instagram

que incluya:

* Compra en el mercado: Se debe mostrar magenes de productos frescos y
locales e imagenes que hagan unaidea del mercado como lugar de encuentro.

e Elaboracion: Pasos clave de la receta.

* Resultado final: Presentacion del plato.

* Requisitos técnicos:

* Debe integrar imagenes, musica, voz en off (en espafiol) y textos explicativos
a lo largo del reel.

* Debe ser un plato que se encuadre dentro de la dieta mediterrdnea y realizado
con productos de temporada comprados en un mercado municipal.

* Debe ajustarse a la estética y lenguaje de las redes sociales.

Para la evaluacion de este producto audiovisual, se les proporciona la siguiente

rdabrica:

ITEM EVALUABLE

4 EXCELENTE

3 SATISFACTORIO

2 MEJORABLE

1 INSUFICIENTE

Pronunciacién y
claridad

La pronunciacién
siempre es buena y
siempre se vocaliza
claramente

La pronunciaciéon
es buena la mayoria
de las veces y se
vocaliza claramente
la mayoria de las
veces

La pronunciacién es
buena la mitad del
tiempo y se vocaliza
claramente la mitad
del tiempo

Casi nunca
(onunca) La
pronunciacion es
buena y casi nunca
(o nunca) se vocaliza
claramente

El volumen del

El volumen del
sonido es correcto

El volumen del

Casi nunca (o
nunca) el volumen

Sonido sonido siempre es sonido es correcto la .
la mayor parte del . . del sonido es
correcto . mitad del tiempo
tiempo correcto
e El léxico es El léxico es Casi nunca (o
- El léxico siempre es . o
Léxico adecuado la mayor [adecuado la mitad | nunca) el léxico es
adecuado . .
parte del tiempo del tiempo adecuado
Los recursos .
Los recursos o Los recursos Casi nunca (o
. . lingtifsticos usados .
Adecuacion lingtiisticos usados son correctos la lingtiisticos usados | nunca) los recursos
lingtiistica siempre son son correctos la lingtiisticos usados
mayor parte del . .
correctos . mitad del tiempo son correctos
tiempo
Las imagenes Las imagenes se ven | Las imagenes se ven | Casi nunca (o
Imaeenes siempre se ven nitidas y son de alta | nitidas y son de alta | nunca) las imédgenes
& nitidas y son de alta | calidad la mayor calidad la mitad del | se ven nitidas ni son
calidad parte del tiempo tiempo de alta calidad
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. Los contenidos . Casi nunca
Los contenidos . . Los contenidos
. . . tienen una relacion | . (o nunca) Los
Coherencia de los siempre tienen una . tienen una relacién . .
- R l6gica con el proceso |, . contenidos tienen
contenidos relacion l6gica con l6gica con el proceso SRR
la mayor parte del . - una relacion légica
el proceso . la mitad del tiempo
tiempo con el proceso

Tab. 2. Rubrica evaluacién reel. Fuente: elaboracién propia

Esta rtbrica ha sido elaborada teniendo en cuenta los siguientes factores:

* Coherencia con la competencia comunicativa: los criterios de pronunciacién,
lenguaje, y adecuaciénlingiiisticaresponden directamente alos componentes
de la competencia comunicativa del Plan Curricular del Instituto Cervantes.
Estos criterios evalian no solo la correcciéon formal, sino también la
efectividad comunicativa del mensaje oral, un aspecto esencial en contextos
reales de uso como redes sociales

* Integracion de dimensiones multimodales: la rdbrica incluye items como
imagenes y sonido, que reconocen la naturaleza multisensorial de los
productos audiovisuales. Evaluar la calidad visual, el volumen, y la nitidez
permite valorar el dominio del estudiante sobre los recursos digitales y su
capacidad para integrarlos con el mensaje lingtiistico,

* La escala de 4 niveles (Excelente, Satisfactorio, Mejorable, Insuficiente)
combina descriptores conductuales precisos y observables. Esta estructura
facilita la valoracion objetiva y coherente entre diferentes evaluadores.

* Enfoque comunicativo y expresivo: los criterios de coherencia de contenidos
y adecuacién del lenguaje promueven la creatividad y la intencionalidad
comunicativa, esenciales en un reel para Facebook o Instagram. El estudiante
debe demostrar no solo dominio del idioma, sino también una capacidad de
adaptacion al registro, publico y propésito.

* Adecuacién a la tarea y duracion: por tratarse de un reel de 60-90 segundos,
la rabrica evalta aspectos esenciales y alcanzables dentro de ese formato:
claridad, pronunciacioén, calidad técnica y coherencia del mensaje.

4.6.6 Sesion final de evaluacién

En esta dltima sesion se pretende, por un lado, establecer un didlogo conjunto
que sirva para sintetizar lo que se ha trabajado durante la secuencia y, por otro
lado, realizar una evaluacién que sirva para tres concretar tres aspectos: el grado de
consecucion de objetivos que ha tenido el producto final (coevaluacién), la opiniéon
de los estudiantes acerca de la metodologia y materiales empleados a lo largo de
las actividades (heteroevaluacion) y el nivel de implicacién y trabajo del alumnado
(autoevaluacion).
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En primer lugar, se visualizaran conjuntamente los reels de todos los alumnos
y se evaluardn mediante la rtbrica por parte de los compafieros. Una vez evaluada la
rabrica, se plantearan las siguientes preguntas en grupo-clase para profundizar en la
reflexiéon y evaluacion sobre estos productos finales:

* (Qué reel refleja mejor el ambiente del mercado como lugar de encuentro y
de cohesionador social? ;Por qué?

* ;Quérecetaeslaque mejorseadaptaalos estindares de frescura, proximidad
y estilo de vida saludable de la dieta mediterrdnea? ;Por qué?

* ;Qué reel es mas llamativo, divertido y atrayente? ;Por qué?

A continuacion, se realizara la evaluacién de la metodologia, de los materiales
empleados y de la figura del profesor como mediador a lo largo de la secuencia. En

primer lugar, se les pedira a los estudiantes que completen la siguiente rabrica:

ITEM EVALUABLE

4 EXCELENTE

3 ADECUADO

2 MEJORABLE

1 INSUFICIENTE

Se ha aplicado
con rigor una
metodologia activa

Se ha utilizado
una metodologia

La metodologia ha
sido parcialmente

La metodologia ha
sido inapropiada

Integracién de
tecnologia y
recursos visuales

de forma critica
y creativa los
recursos digitales
o visuales; su uso
ha potenciado
claramente la
interaccién y la
comprension

recursos
tecnolégicos y
visuales de forma
funcional, aunque
sin aprovechar
plenamente

su potencial
comunicativo.

Los recursos se
han empleado de
manera ocasional
o poco efectiva;
su integracion con
la tarea ha sido
limitada.

adecuada 'y adecuada; se ha .
. y coherente con los S o o incoherente con
Coherencia del L PR participativa, priorizado la .
. objetivos did4cticos; . . los objetivos; ha
planteamiento aunque ha habido transmision de .
. se ha fomentado . predominado la
metodolégico C momentos contenidos sobre : . .
la participacion, . > instruccion pasiva
. puntuales de la interaccién o la . .
la reflexién y la . . - sin espacios de
) menor coherencia o | construcciéon activa | . Ny
autonomia en el . . .o interaccion.
o dinamismo. del aprendizaje.
aprendizaje
Los materiales
han sido variados,
inclusivos y . Los materiales
P Los materiales han ) .
auténticos; han . han cubierto solo Los materiales han
sido adecuados e . o
. . conectado con los - algunos objetivos sido inadecuados,
Diversidad y - interesantes, aunque .
. intereses de los o o han resultado descontextualizados
adecuacion de los . algo limitados ) .
. aprendientes y . : poco atractivos; han | o no han favorecido
materiales . en diversidad o N
han estimulado . . mostrado escasa el aprendizaje
e integracion de . s
multiples destrezas relacion con la comunicativo.
habilidades realidad.
lingtiisticas y
culturales.
Se ha integrado Se han utilizado

Los recursos no

se han utilizado o
se han usado de
forma inadecuada;
su empleo ha
obstaculizado la
comunicacion o la
comprension.

Secuencia y
coherencia interna
de la unidad

La secuencia
didéctica ha
presentado una
progresion clara,
coherencia interna
y equilibrio entre
comprension,
produccion e
interaccion.

La secuencia ha
mantenido una
légica clara, aunque
ha presentado
pequerios
desequilibrios entre
actividades o fases.

La progresion ha
sido poco clara o
discontinua; algunas
actividades no

han contribuido al
objetivo final.

La secuencia

ha carecido

de estructura
coherente; las
actividades

han aparecido
desordenadas o sin
proposito.
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Papel del profesor
como mediador

El profesor ha El profesor
guiado, apoyado |} e litado
adaptado la .
iynterazcién seotin el eficazmente El profesor ha El profesor no
nivel necesiga des el trabajo del intervenido ha mediado; su
del r}l,;l o ha grupo, aunque principalmente de intervencion ha sido
fom%n tg dé) la ha intervenido forma directiva, con | autoritaria, confusa
negociacion en exceso 0 con escasa mediacién o | o insuficiente para
& limitaciones personalizacién. guiar el aprendizaje.

del significado

la reflexion ocasionales en la
y

adaptacion al nivel.

formativo

metalingtiistica.
Se ha proporcionado .
PTOpOTCIO! Se ha ofrecido
retroalimentacion . -
. . retroalimentacién . L .

continua, precisa reoular La retroalimentacion | No se ha ofrecido
Retroalimentacién |y orientada al CO%IS truzciva ha sido esporddica | retroalimentacion
y acompafiamiento | progreso; se ha : o descriptiva, sin o esta ha resultado

. aunque no siempre . - . . .
estimulado la orientacién clara al | imprecisa, tardia o
. se ha fomentado o .
autorregulacion y la aprendizaje. desmotivadora.

la reflexién o la

autoevaluacion del .
autoevaluacion.

estudiante.

Tab. 3. Rubrica evaluacién secuencia. Fuente: elaboraciéon propia

Esta rabrica ha sido elaborada teniendo en cuenta los siguientes factores:

Integralidad y enfoque multidimensional: la rabrica abarca las tres
dimensiones fundamentales en el proceso educativo: la metodologia
docente, que valora la coherencia y dinamismo pedagdégico; los materiales
didécticos, evaluando su diversidad, adecuaciéon y conexién con los intereses
del alumnado; y la mediacién del docente, incluyendo su capacidad para
guiar, adaptar y fomentar la interaccién y reflexion.

Claridad y especificidad de descriptores: Cada nivel de desempefio presenta
indicadores observables y medibles. Los descriptores evitan ambigtiedades,
detallando qué implica el logro de cada nivel, desde lo excelente hasta lo
insuficiente.

Alineacién con el enfoque comunicativo y competencias: La rabrica prioriza
la participacién activa, la autonomia del estudiante, la integracion de recursos
variados y la reflexiéon metalingtiistica, aspectos claves en el Plan Curricular
del Instituto Cervantes. Ademads, el papel del profesor como mediador se
vincula con la facilitacién del aprendizaje significativo y la negociacion del
significado oral y escrito.

Evaluacion formativa y progresiva: Incluye la valoracion de la
retroalimentacion y del impacto en el aprendizaje, promoviendo un modelo
formativo donde la retroalimentacion y la autorregulacion son esenciales
para el desarrollo continuo de competencias.

Una vez completada la rtbrica, se establecera un didlogo con los estudiantes
para profundizar en su percepcion sobre la metodologia empleada y sobre la labor
del profesor a lo largo de la secuencia. Para guiar este didlogo, se propondran las
siguientes preguntas:
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* ;Creéis que hacer un reel como tarea final es motivador y productivo para el
aprendizaje? ;Por qué?
» ;Creéis que el profesor os ha ayudado lo suficiente a lo largo de la secuencia

o habéis echado de menos mas explicacién directa por su parte?

* ;Creéis que la informacién que se os ha ido proporcionando y la forma en
como se ha proporcionado han sido adecuadas para el aprendizaje? ;Qué
aspectos de lo trabajado cambiariais?

Finalmente, se les planteard a los estudiantes que valores su propio trabajo e
implicacion mediante una diana de autoevaluacion:

Participacién

en clase

\ = 3 \\\\ i Motivacion
Ayudaa los \ P \\ / porel
compafieros / i \e contenido
P e 5 e \
/ \\\ L e \
o7 | = N i\
/ % o
’»/ [ /\\ 1 >\ \
b \
\ / K o
| . \\ / |
\\ \ /<,,/ \\' /\ / /
\ \ N q /
o s o Y/ /
.S 1 /
\ // R // "/
N e o 7
Respeto por / —— A \
las / s s \ Atencién al
N / i ol \
opiniones / S i b profesor
ajenas - iRt |

Esfuerzoen
las
actividades

Fig. 5. Diana autoevaluacidn. Fuente: elaboracién propia

El uso de esta diana de autoevaluacion al final de la secuencia de aprendizaje
permite que los estudiantes reflexionen sobre su propio trabajo y grado de implicacion
en la secuencia, promoviendo la metacognicién. Este recurso ofrece diversos beneficios,
entre los cuales pueden destacarse dos:

* Fomenta la autoexploracion y responsabilidad en el aprendizaje por parte
del alumnado: los estudiantes acttian como evaluadores de su propio
desempefio y actitudes, identificando &reas para mejorar y reforzando su
autonomia y compromiso.

e Facilita al profesorado obtener informacién sobre la percepcion del
alumnado respecto a aspectos actitudinales y funcionales: se puede usar la
informacion para ajustar estrategias pedagogicas, brindar retroalimentacion
personalizada y potenciar un ambiente de aprendizaje colaborativo y
reflexivo.
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5. CONCLUSIONES

El presente trabajo ha tenido como objetivo analizar el potencial pedagégico
del AmD en la ensefianza de espafiol como LA en entornos digitales, poniendo el
foco en su capacidad para integrar el componente intercultural y multimodal en el
proceso formativo. Asimismo, se ha mostrado una propuesta didactica basada en la
dieta mediterrdnea y los mercados municipales con la finalidad de mostrar cémo este
enfoque puede aplicarse de forma préctica y contextualizada.

Los resultados del andlisis permiten afirmar que el AmD constituye una
estrategia didactica eficaz para responder a las demandas de la ensefianza de lenguas
en la era digital. En primer lugar, favorece la participacién del alumnado mediante el
trabajo por proyectos, la reflexion y la creacién de productos multimodales. En segundo
lugar, promueve el desarrollo de competencias comunicativas e interculturales, al
situar al estudiante ante situaciones de aprendizaje auténticas donde la lengua se usa
como medio tanto para explorar aspectos culturales como para construir significado.
Finalmente, potencia la autonomia y la autorregulacion, dado que el proceso de disefio
implica tomar decisiones, evaluar el propio aprendizaje y aplicar los conocimientos
adquiridos a nuevos contextos.

La propuesta didactica desarrollada demuestra que los cuatro actos pedagogicos
del AmD —experimentar, conceptualizar, analizar y aplicar — ofrecen una estructura
flexible para disefar experiencias significativas. El trabajo con la dieta mediterranea
como eje tematico ha permitido comprobar cémo los contenidos culturales pueden
abordarse desde una perspectiva critica y conectar el aula con realidades sociales y
ecoldgicas contemporaneas. De este modo, los estudiantes no solo amplian su repertorio
léxico y cultural, sino que también reflexionan sobre valores como la sostenibilidad, la
identidad y la diversidad cultural.

En cuanto a la dimensién intercultural, los resultados apuntan a que el AmD
favorece una pedagogia que facilita un espacio de encuentro donde las lenguas y
culturas del alumnado se reconocen como recursos para el aprendizaje. Al invitar a los
estudiantes a disefiar, reinterpretar y crear materiales propios, el enfoque contribuye a
desarrollar una conciencia intercultural critica, basada en el respeto y la comprension
de la alteridad. La creacién, en este caso, de un reel audiovisual como producto final
simboliza esta integracion entre lo lingtiistico, lo visual y lo cultural, lo que contribuye
a que el alumnado exprese su voz y su identidad en la lengua meta.

Desde una perspectiva docente, el articulo reafirma la importancia del rol
mediador del profesorado, entendido como disefiador de experiencias de aprendizaje
y facilitador de la reflexion intercultural. Este rol implica acompanar al alumnado en
la lectura critica de textos multimodales, guiar la interpretacion de los significados
culturales y promover el uso ético y creativo de los recursos digitales. La secuencia
didéctica aqui descrita ofrece un modelo adaptable a diferentes niveles y contextos de
ensefianza que demuestran que el AmD puede aplicarse eficazmente tanto en entornos
presenciales como virtuales.
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En definitiva, se ha evidenciado que se han alcanzado satisfactoriamente
los objetivos planteados. El AmD constituye un marco pedagégico coherente con
los principios de la Pedagogia de las Multiliteracidades que se puede aplicar a la
ensefianza de espanol como LA. Asimismo, se ha mostrado que la incorporacién de
la interculturalidad y la multimodalidad potencia la motivaciéon y el compromiso
del alumnado, al tiempo que contribuye a formar aprendices criticos, auténomos y
culturalmente competentes. Como linea de investigacion futura seria conveniente
ampliar este estudio mediante la implementacion de experiencias similares en otros
niveles de competencia y contextos institucionales, asi como explorar el potencial de
este enfoque para la evaluacion formativa y la educacioén intercultural en linea. El
AmbD, por tanto, representa un marco sélido y flexible que sitaa al estudiante como
disenador de significados (meaning maker) y al docente como facilitador de experiencias
que transforman el aula en un espacio intercultural de creacion y reflexién critica.
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ANALISIS CRITICO DEL TRATAMIENTO DE LA VARIACION
LINGUISTICA EN MANUALES DE ENSENANZA DE ELE ESPANOLES Y
ESTADOUNIDENSES*

CRITICAL ANALYSIS OF LINGUISTIC VARIATION IN SPANISH AND US
SPANISH LANGUAGE TEACHING TEXTBOOKS

ANDREA SANCHEZ VICENTE

Universidad Isabel I

Resumen

El objetivo del presente trabajo es analizar qué variedades lingiiisticas se incluyen en cuatro manuales de
ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE), dos manuales publicados en Espafia y dos publicados
en Estados Unidos, y de qué forma se emplean. Ademas, se comparan los resultados y se examinan las impli-
caciones de estos usos, asi como lo que subyace tras las elecciones tomadas. Se concluye que los manuales
estadounidenses utilizan mas variacién y la presentan mas explicitamente que los manuales espafioles.

Palabras clave: variacion, ELE, manuales, sociolingliistica, analisis

Abstract

The objective of this article is to analyze linguistic variation in four Spanish language teaching textbooks
(two published in Spain and two published in the United States). The results of the study are compared, and
the implications and motivations of the selection of linguistic varieties are examined. The analysis indicates
that US textbooks exhibit a greater degree of variation and present it in a more explicit manner compared
to their Spanish counterparts.

Key words: variation, Spanish, textbooks, sociolinguistics, analysis

1. INTRODUCCION

La primera pregunta que surge (o deberia surgir) antes de enfrentarse al reto de
ensefar espafiol como lengua extranjera (ELE) es la de qué variedad se va a emplear
y ensefiar en el aula, es decir, la de qué espafiol ensefiar. Igualmente, este interrogante
deberia aparecer (y de una manera mas notable) cuando se disefian y crean los manuales
que se encaminan a este mismo fin.

1 Correo-e: andrea.sanvic@gmail.com. Recibido: 21-04-2025. Aceptado: 22-09-2025.
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Esto esta motivado por el hecho de que esta decision esta repleta de numerosas
implicaciones relacionadas con las ideologias lingiiisticas imperantes y con las
jerarquias dialectales que se dan como consecuencia de la geopolitica de la lengua,
el imperialismo lingtiistico, el capital lingtistico y el valor simbélico que adquieren
las distintas variedades del espafiol (como han estudiado previamente Andién
Herrero, 2009, 2019; Barkanyi y Fuertes Gutiérrez, 2019; Herndndez Mufoz et al.,
2021; entre otros). Asi pues, debido a cuestiones politicas y de poder (en su mayoria),
no todas las variedades lingtiisticas se perciben de la misma forma ni detentan una
consideracién similar, sino que unas prevalecen sobre otras y gozan de un mayor
estatus. Por ejemplo, en el caso del espafiol, la variedad peninsular (y, en concreto, la
centro-norte peninsular) ha tenido tradicionalmente més prestigio que las variedades
hispanoamericanas, ademas de que sus rasgos lingtiisticos (como el uso de vosotros)
se han ensefiado de manera mas extensa y generalizada en los materiales didacticos
(Santiago Andrés, 2015; Cazorla Vivas, 2017; Caro Reina y Lépez Pacheco, 2023), a
pesar de que es un uso minoritario en cuanto a namero de hablantes.

En este sentido, en los tltimos afios, los andlisis criticos acerca del espafiol y su
variacion han cobrado una importancia més acusada y se les ha prestado una mayor
atencion en los estudios y publicaciones sobre la ensefianza de ELE, tal y como lo
demuestran distintos nimeros monograficos y congresos que se han centrado en ello,
entre los que se encuentran el segundo volumen de 2019, 2023 y 2024 del Journal of
Spanish Language Teaching, dedicados, respectivamente, a «El espafiol en la era global:
ideologia, modelos delenguay disefio curricular»;ala «Descolonizacién dela ensefianza
del espafiol y justicia social: enfoques, competencias y propuestas de aplicacién»; y a
las «Aproximaciones criticas al libro de texto en la ensefianza del espafol»; asi como
los monograficos La diversidad del espariol y su enserianza (Herndndez Mufioz et al., 2021)
y Variacion lingiiistica en el aula de espariol (Herrera Jiménez, 2024); sin olvidar el XI
Congreso Internacional de la ASELE, que ya en el afio 2000 se preocup6 por la cuestion
de «;Qué espafiol ensefiar? Norma y variacion lingtiisticas en la ensefianza del espafiol
a extranjeros».

Deestemodo, el presente trabajo se enmarca en estalinea de investigacion, puesto
que su principal objetivo es analizar criticamente cuatro manuales de ensefianza de
espafiol como lengua extranjera para, por unlado, examinar qué variedades lingtiisticas
(diatopica, diafésica, diastratica y diacrénica) se emplean en ellos y coémo lo haceny, por
otro, discernir las implicaciones que esto conlleva y lo que hay detrés de las decisiones
tomadas al respecto. En concreto, se revisaran dos libros publicados en Espafia — Nuevo
Prisma, nivel B2 (Equipo Nuevo Prisma, 2015), de la editorial Edinumen, y Vitamina C1
(Sarralde et al., 2021a), de SGEL— y dos publicados en Estados Unidos — Puntos de
partida (Dorwick et al., 2012), de McGraw-Hill, y Exploraciones, curso intermedio (Blitt et
al., 2015), de Cengage — para poder comparar las semejanzas y diferencias encontradas
y explicarlas en su contexto. Dos de ellos (Nuevo Prisma, nivel B2 y Exploraciones) se
dirigen a estudiantes de nivel intermedio, mientras que Vitamina C1 se destina a uno
avanzado y Puntos de partida a uno inicial. La eleccién de estos materiales se ha guiado
por el proposito de contrastar manuales disefiados, publicados y destinados a zonas
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geograficas distintas, en territorio europeo y no europeo, para poder comprobar si hay
disimilitudes sustanciales entre ellos influidas por este factor. Igualmente, dentro de
todas las posibilidades de libros de texto espafioles y estadounidenses, se han escogido
estos cuatro por ser de los més renombrados y empleados en uno y otro pais en la
ensefianza para adultos, ademas de que se habia trabajado previamente con ellos en el
aula de ELE y, por lo tanto, se conocia y dominaba su contenido.

Por su parte, se ha decidido analizar el uso que se hace de los cuatro tipos de
variacion lingtiistica y no solo de la variacion dialectal (como suele ser lo comtn en este
tipo de estudios), puesto que se considera que la pregunta sobre qué espafiol ensefiar
y las implicaciones que conlleva no afectan tnicamente a una cuestion geografica,
sino que también las elecciones sobre el resto de las variedades pueden aportarnos
una informacién valiosa a este respecto: la norma que se selecciona y emplea en los
manuales no solo tiene unas marcas diatépicas, sino también diafasicas, diastraticas y
diacrénicas, ya que se adscribe a un cierto tipo de situacién comunicativa, a un nivel
socioeducativo y a una época concreta. Ademads, a pesar de que la ensefianza de la
variacién diastratica y diacrénica no son el foco en las clases de ELE, no es menos
cierto que en los materiales destinados a este fin aparecen algunos apuntes sobre estos
aspectos, aunque sea de forma minoritaria. Por esta causa, se estima conveniente
examinar como se manejan todos los tipos de variaciéon y lo que conllevan los distintos
empleos. Desde este punto de vista, el enfoque que se ha aplicado es en cierta manera
novedoso, ya que las investigaciones previas se han centrado, principalmente, en la
variacion diatépica o, en todo caso, en la variaciéon segtin los distintos niveles de la
lengua (variacion fonética o morfo-sintactica, por ejemplo). Al abordar esta cuestion
desde una perspectiva general, que engloba todas las tipologias, se rellena el hueco
dejado por la critica en este sentido y permite tener una vision mas completa sobre ello.

El articulo se ha organizado de la siguiente manera: a esta introduccion, le sigue
un apartado en el que se aborda el estado de la cuestion sobre el tema examinado,
asi como unas aclaraciones terminolégicas sobre el marco teérico y los principales
conceptos que se empleardn. A continuacién, se expondré el analisis, dividido y
explicado en cada uno de los cuatro manuales. Por Gltimo, se incluye la comparacion e
interpretacion de los resultados y sus implicaciones, para terminar con las conclusiones.

2. ESTADO DE LA CUESTION

Enesteapartadose presentaran, por unlado, algunasaclaraciones terminoldgicas
relacionadas con el acercamiento tedrico del articulo; y, por otro, se desarrollara el
estado de la cuestion del tema, en el que se revisaran los aspectos fundamentales que
otros investigadores han estudiado.

Asi pues, antes de llevar a cabo el andlisis de los manuales, es necesario explicar
algunos términos que son claves en este trabajo y cémo se han entendido para su
realizacion. En primer lugar, su planteamiento gira alrededor del concepto de variacion
lingtiistica, que es una nocién central de la sociolingtiistica y hace referencia al hecho de
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emplear formas lingtiisticas diferentes, pero manteniendo el mismo significado. Segin
el Diccionario de términos clave de ELE (Martin Peris, 2008):
Se entiende por variacion lingtiistica el uso de lalengua condicionado por factores de tipo geografico,
sociocultural, contextual o histérico. La forma como los hablantes emplean una lengua no es
uniforme, sino que varia segun sus circunstancias personales, el tiempo y el tipo de comunicaciéon
en que estan implicados. En funcion del factor que determina el distinto empleo de una misma

lengua, se consideran varios tipos de variaciones: la variacién funcional o diafdsica, la variacion
sociocultural o diastrdtica, la variacién geografica o diatdpica y la variacion histérica o diacrénica.

Por ejemplo, en Espafia utilizamos la palabra coche, mientras que en muchas
zonas de Hispanoamérica utilizan la voz carro o auto para aludir a este tipo de
vehiculo. Cada una de las formas empleadas (en este caso, coche, carro y auto) es una
variante lingiiistica diferente. Ademas, tal y como se explica en la cita, esta variaciéon
viene determinada por distintas variables: si depende del lugar geografico (como en el
ejemplo anterior) se denomina variacion diatopica o geogrifica; si lo hace de la situacion
comunicativa, diafisica o funcional; si cambia conforme al nivel socioeducativo del
hablante, diastrdtica o sociocultural; y si es segin el momento cronolégico en el que
se estd, diacronica o historica. El conjunto de todas estas variaciones o rasgos usados
por una misma comunidad de hablantes se denomina variedad lingiiistica y existen
unas subdivisiones analogas a las que se han explicado previamente (las variedades
diatépicas también se conocen como dialectos; las diafésicas, registros; las diastraticas,
niveles; y las diacrénicas, etapas). Dentro de todas las que se pueden emplear, existe una,
que es la que tiene el prestigio dentro de una comunidad de habla, que se conoce como
variedad estindar. Esta es la que tiene la menor variacion lingtiistica y el mayor alcance
y es una variedad artificial y escrita que surge después de un proceso deliberado de
seleccion, codificacién, elaboracion y aceptacion. Sin embargo, hay que puntualizar
que, en el caso del espafiol, existen varios nucleos de prestigio, lo que la convierte
en una lengua pluricéntrica (Clyne, 1992), ya que se dan distintas normas cultas de
referencia en sus respectivos dominios idiomaticos.? Por dltimo, en el ambito de la
ensefianza de lenguas, se maneja el concepto de variedad preferente, que es la que se
escoge y emplea como modelo para ensefar en el aula (Andién Herrero, 2007).

En los ultimos afios, las cuestiones sobre variacién lingtiistica han ganado
atencion en los trabajos que se centran en la ensefianza de espafiol como lengua
extranjera y en la ensefianza de espafiol como segunda lengua (L2). Sin embargo, la
pregunta sobre qué espafiol ensefiar no es algo nuevo en este campo, sino que lleva
ocupando, desde hace décadas, paginas de estudio (Martin Zorraquino y Diez Pelegrin,
2000; Moreno Fernandez, 2000; Andién Herrero, 2007, 2009; entre otros muchos).

En estas primeras investigaciones sobre el tema, que se podrian denominar
mas tradicionales, el enfoque esta orientado de una manera descriptiva, reconociendo
la existencia de la variedad (y la variacién) en el espafiol y reflexionando sobre las
implicaciones que esto entrafia para su ensefianza, ademas de sobre qué variedad se
emplea en la practica en las aulas y sobre cual se deberia utilizar, pero sin focalizarse

2 Para mas informacidn sobre el pluricentrismo de la lengua espafiola, se puede consultar Méndez
Garcia de Paredes (2009), Amoroés Negre (2012) o Lebsanft et al. (2012), entre otros.
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en las causas de estas elecciones ni en lo que subyace tras ellas. Por una parte, en
Martin Zorraquino y Diez Pelegrin (2000), se recogen los trabajos presentados en el XI
Congreso de ASELE, dedicado a la norma y variacion lingtiisticas en la ensefianza de
ELE. En ellos, se estudia, sobre todo, la variacién 1éxica, aunque también se analiza el
voseo en las clases de espafiol o la variaciéon diafasica. Por otra parte, Moreno Fernandez
(2000) aborda qué modelo de espafiol es el méas adecuado para las aulas, teniendo en
cuenta tanto la variedad geolectal como social y estilistica de esta lengua. Finalmente,
Andién Herrero se ha centrado en diversos trabajos en cuestiones relacionadas con
la variacién en la ensefianza de ELE (Andién Herrero, 2007, 2009; Andién Herrero y
Gil Burmann, 2013; por poner solo algunos ejemplos) y, en concreto, en qué variedad
ensefiar y qué debe tenerse en cuenta para la seleccion de este modelo lingiiistico.

Sin embargo, en los Gltimos afios, los trabajos estan adoptando una perspectiva
critica, que se enmarca en la sociolingtiistica aplicada y la sociolingtiistica critica, y se
interesan no solo por la variacién que se incluye y maneja en las aulas (y manuales),
sino también por las implicaciones que esto tiene y las ideologias que hay detrds de
estas elecciones. Asi, por ejemplo, Andién Herrero, en varios trabajos en solitario y en
colaboracion (Andion Herrero, 2019; Andién Herrero y Gonzalez Sanchez, 2022), ha
reflexionado desde un punto de vista glotopolitico sobre el modelo lingtiistico elegido
para la ensefianza-aprendizaje del espafiol y sobre algunos conceptos asociados, como
el panhispanismo y los panhispanismo(s).

También es resefiable el trabajo de Company (2019), en el que la autora plantea
el cardcter policéntrico, multinormativo y multidialectal del espafiol y el desequilibrio
que existe entre la teoria y la practica en la ensefianza de la variacién lingtistica, ya
que unos dialectos prevalecen sobre otros, de tal forma que se crean fuertes jerarquias
dialectales tras las que se esconden problemas de estigmatizacion y discriminaciéon de
unos dialectos y de valoracion de otros. Un aspecto resaltable de esta aportacion es que
ofrece propuestas para evitar las jerarquias dialectales, entre las que se encuentra la
opcion de describir la variacion lingtiistica sin hacer valoraciones.

Mufioz-Basols y Hernandez-Mufioz (2019), por su parte, presentan los retos
para la ensefianza del espafiol en la era global y, de nuevo, mencionan como uno de los
principales el desequilibrio que existe entre la atencion a la diversidad de esta lengua
en la teorfa y su posterior aplicacion practica en el aula. Estos autores, ademas, esbozan
las cuestiones méas importantes que, bajo su punto de vista, habria que tener en cuenta
para lograr responder de manera satisfactoria a la pregunta de qué espafiol ensefiar.

Otras investigaciones actuales, como la de Fuertes et al. (2023), apuntan los retos
que hay que abordar para la descolonizacién de la ensefianza del espafiol, puesto que
esta disciplina, por su historia, debe entenderse como un producto de la colonizacién,
del imperialismo lingtiistico y del neoliberalismo, y desde esta perspectiva deben
analizarse las jerarquias lingtiisticas y las dindmicas de poder que intervienen en ellas
para intentar combatirlas.

Para terminar, un ultimo tratamiento que cabe mencionar es el de las
aproximaciones criticas en la ensefianza del espafiol, desarrollado, entre otros, en los
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trabajos de Atienza y Gonzalez (2024) y de Bori y Block (2024). En ellos, se analizan,
respectivamente, las creencias que manejan los docentes sobre lo que consideran
que es aplicar un enfoque critico; y las ideologias presentes en los libros de texto,
especialmente las relacionadas con contenidos neoliberales.

El presente trabajo sigue la linea de estos estudios publicados més recientemente,
y explicados mas arriba, en los que se mantiene una postura critica sobre la variacién
y la forma en la que se introduce y presenta en el aula, yendo un paso mas alla de
la mera descripcién. Ademas, se considera que aporta nuevas perspectivas en este
campo, dado que no solo analiza y aborda la variacién geografica o diatépica, sino
también el resto de las tipologias (variacion diafasica, diastratica y diacrénica).

3.  ANALISIS

Si nos adentramos en el andlisis de los materiales seleccionados, cabe explicar,
para empezar, cudles han sido los manuales que se han estudiado y sus caracteristicas
principales. En concreto, se han elegido cuatro libros de texto dedicados a la ensefianza
de espafiol como lengua extranjera para adultos, dos de ellos publicados en Espana y
los otros dos en Estados Unidos.

El primero, Nuevo Prisma, nivel B2 (Equipo Nuevo Prisma, 2015), es un manual
destinado a la ensefianza de contenidos de espafiol de nivel B2 (usuario independiente;
avanzado o dominio operativo limitado), segtin los estandares establecidos en el Marco
comiin europeo de referencia para las lenguas (en adelante, MCER; Consejo de Europa,
2002) y que se concretan en el Plan curricular del Instituto Cervantes (en adelante, PCIC;
Instituto Cervantes, 2006). Su objetivo es la ensefianza no reglada de esta lengua y esta
escrito y publicado en Espafa (por autores de este pais).

El segundo, Vitamina C1 (Sarralde et al., 2021a), tiene unas caracteristicas
similares al anterior (est4 dirigido a ensefianza no reglada y fue escrito y publicado en
Espafia por autores de alli), pero en este caso incluye contenidos de ELE del nivel C1
del MCER (usuario competente; dominio operativo eficaz).

Por su parte, el tercero, Puntos de partida (Dorwick et al., 2012), se destina a
estudiantes universitarios de espafiol como lengua extranjera en Estados Unidos y se
define en su pagina web como «the most successful Intro Spanish program ever»,’ por
lo que sus contenidos corresponden al nivel principiante, segtin los niveles establecidos
por el American Council for the Teaching of Foreign Languages (ACTFL).* Publicado
por una editorial norteamericana, sus autoras son profesoras universitarias de espafol
en Estados Unidos (tres de ellas provienen de este pais y una es espafiola).

Finalmente, el cuarto y altimo, Exploraciones, curso intermedio (Blitt et al., 2015),
cubre contenidos de ELE de nivel intermedio (segin los estdndares establecidos

3 [El programa introductorio de espafiol con mas éxito] (traduccién propia).

4 En Estados Unidos no se sigue el MCER y los libros publicados alli no se ajustan a estos estandares,
sino que se guian por los propuestos por el American Council for the Teaching of Foreign Languages (ACT-
FL), que es una organizacion que se dedica a la ensefianza y aprendizaje de lenguas en este pais.
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por ACTFL) y se dirige a alumnos norteamericanos de espafiol (especialmente a los
que cursan estudios de ensefianza superior). Sus autoras son también profesoras
universitarias de este idioma en Estados Unidos (una es mexicana y las otras dos son
estadounidenses, aunque una de ellas vivié en Espafa) y se publica en este pais.

Por lo tanto, se puede observar que son variados en cuanto al nivel, pero estan
equilibrados enlo que concierne al lugar de publicacién y son homogéneos en el ptblico
al que se dirigen. De hecho, el lugar de publicacion fue el criterio de seleccion principal
que se sigui6 para escogerlos: como se queria comparar manuales espafioles con otros
publicados fuera de Europa, se eligieron dos de cada lado del océano, atendiendo a
que fueran libros de texto reconocidos y ampliamente empleados en sus respectivos
territorios, asi como al dominio personal que se tenia sobre ellos.

Conrespecto ala metodologia aplicada pararealizar lainvestigacion, esta ha sido
la siguiente: en un primer momento, se examinaron los textos, audios y explicaciones
de los libros seleccionados (incluyendo las actividades), con el objetivo de buscar y
detectar las diversas muestras de variacion lingtiistica y la manera en que se trataba
esta. Posteriormente, se clasificaron los rasgos encontrados en funcién de a qué tipo
de variacion pertenecia (diatopica, diafdsica, diastratica y diacrénica) y se estudid y
analiz6 criticamente su empleo. En un tercer paso (que se explicara detalladamente
en el apartado de comparacion e interpretacion de los resultados) se contrastaron los
resultados de los cuatro manuales para extraer similitudes y diferencias entre ellos,
asi como las implicaciones de los distintos usos y como se pueden interpretar las
decisiones tomadas.

3.1. Andlisis Nuevo Prisma, nivel B2

Con respecto al andlisis del primero de los manuales espafioles, Nuevo Prisma,
nivel B2, si nos centramos en la variacion diatopica (que es la que depende del lugar
geografico), se comprueba que en este libro se elige como variedad preferente la
variedad centro-norte peninsular y, por lo tanto, se utiliza y se ensefia de forma
generalizada el uso de vosotros para la referencia a la segunda persona del plural
informal. Del mismo modo, en los audios se constata la distincién fonémica en las
sibilantes, es decir, se diferencia entre el fonema fricativo alveolar sordo, /s/, y el
fonema fricativo interdental sordo, /0/. Por este motivo, y como contraste, no se hace
referencia en este nivel a otras opciones dialectales, como el voseo, el empleo de ustedes
como forma de tratamiento para la segunda persona de plural informal o el seseo.”

Igualmente, el contexto que se pone siempre como ejemplo y modelo es Espafia,
pero no se muestra la variedad lingtiistica que existe dentro del espafol de Espafia
(y, en las contadas ocasiones en que se hace, como se demostrara posteriormente, se

5 Sin embargo, conviene puntualizar que se han revisado los manuales destinados a niveles inferio-
res y en ellos se incluyen breves explicaciones sobre estos fendmenos: especificamente, en el libro dirigido
a A1l se mencionan los pronombres vos y ustedes como variantes hispanoamericanas y se comenta el seseo
en una nota informativa (Equipo Nuevo Prisma, 2014: 9-10, 72), lo que también se explica junto con el ceceo
en el destinado a A2 (Equipo Nuevo Prisma, 2013: 90, 102).
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hace de manera inadecuada). Por su parte, en los pocos casos en los que se emplean
y evidencian variedades de zonas geograficas hispanoamericanas, los ejemplos de
variacion que aparecen no se comentan, al igual que tampoco se detallan las diferencias
de uso que existen entre distintas variedades cuando se desarrollan las descripciones
de los diversos puntos gramaticales que se tratan. De hecho, iinicamente se observa un
ejemplo escrito de una variedad que no sea espafiola, que es un texto extraido de un
medio digital mexicano (Equipo Nuevo Prisma, 2015: 159). En él, se observan algunas
instancias de variacion diatopica léxica (teléfono celular, el internet, computadoras), pero
no se explican (como seria lo esperado, dado que la variedad preferente del manual
es siempre la centro-norte peninsular). No obstante, se incluye un breve ejercicio de
reflexion lingtiistica, en el que se pide al alumnado que busque tres términos en el
texto que no se utilizan o que no lo hacen de igual forma en el espafol de Espafia, a la
vez que debe debatir sobre la inteligibilidad del texto y sobre su opinién acerca de la
existencia de variantes lingtiisticas en el mundo hispanohablante.

En los audios, hay algunos ejemplos de otras variedades geograficas, como uno
en el que se entrevista a una bailarina cubana (Equipo Nuevo Prisma, 2015: audio 18)
u otro en el que se conversa con un alpinista argentino (Equipo Nuevo Prisma, 2015:
audio 4). Sin embargo, si hay una caracteristica que llama realmente la atencién en
lo que respecta a la variacién diatopica, es que hay varios ejemplos de audios en los
que se imitan otras variedades diferentes a la centro-norte peninsular. De este modo,
en lugar de haber escogido audios auténticos o de hablantes reales de estas otras
variedades para mostrarlas de manera fidedigna, los mismos hablantes que locutan
el resto de los audios (pues las voces son idénticas) interpretan o emulan un acento
especifico diferente al suyo centro-norte peninsular. En concreto, se simula la variedad
mexicana, la andaluza y la manera de hablar de aprendientes de espafiol de diversa
procedencia, como italiana, alemana y estadounidense (Equipo Nuevo Prisma, 2015:
audios 53, 68, 10, 11 y 12, respectivamente). En todos estos casos lo que se hace es una
imitacién tépica empleando estereotipos lingtiisticos.

En lo que se refiere a la variacion diafasica (que es la que depende de la situacion
comunicativa), esta se muestra en la explicacién sobre la diferencia de uso entre la
construccion pasiva con ser y la construccion con se pasivo o pasiva refleja, ya que se
aclara que la primera es més formal que la segunda: «las oraciones pasivas se usan
generalmente en contextos mds formales: articulos periodisticos, relatos de historia,
conferencias... tanto en la lengua oral como en la escrita» (Equipo Nuevo Prisma,
2015: 83). También se observa en el empleo y ensefianza de expresiones coloquiales,
expresiones idiomaéticas y refranes (Equipo Nuevo Prisma, 2015: 131, 142, 157 y 163-
164), asi como en la ensefianza de vocabulario técnico, especificamente del mundo de
la tecnologia (Equipo Nuevo Prisma, 2015: 152), y con la aparicién de conversaciones
coloquiales entre amigos en varios audios (Equipo Nuevo Prisma, 2015: audios 47, 51,
55, 65y 66).

Por su parte, la variacion diastratica (la que depende de las caracteristicas
sociales y econémicas de los hablantes) apenas aparece, ya que solo lo hace en un
audio en el que se imita la voz y la manera de hablar de dos ancianos (Equipo Nuevo
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Prisma, 2015: audio 28). De nuevo, en este ejemplo, nos encontramos ante un caso de
imitacion estereotipica en lugar de haber escogido a un hablante real de este grupo de

edad.

Finalmente, la variacion diacrénica (la que cambia dependiendo del momento
histérico) no se documenta en este manual.

Asi pues, se comprueba que en este libro los audios no son muestras auténticas
de habla, sino que se han creado especificamente para la ensefianza y, en lo que respecta
a los textos, hay algunos ejemplos de material auténtico, pero tampoco es mayoritario
(v siempre se ha adaptado).

A continuacion, se incluye una tabla a modo de resumen (tabla 1) con los tipos
de variacion que se documentan en Nuevo Prisma, nivel B2. La interpretacion de todos
estos datos se desarrollard y discutira en el apartado 4 del articulo.

Variacién diatépica

Variacion diafasica

<<

Variacion diastratica

Variacion diacrénica

x

Tab. 1. Tipos de variaciéon en Nuevo Prisma, nivel B2

3.2. Andalisis Vitamina C1

En el caso del segundo de los manuales espafioles, Vitamina C1, y en lo que
concierne al andlisis de la variacion diatépica, de nuevo se constata que la variedad
preferente es la centro-norte peninsular: por una parte, se emplea y ensefia el uso de
vosotros como forma de tratamiento para la segunda persona de plural informal; y,
por otra, en los audios se utiliza la distincion fonémica en las sibilantes, por lo que se
diferencia entre el fonema /s/ y el fonema /0/. En contraposicién, y como ya sucedia
en el manual espafiol anterior, no se explican en este nivel otras opciones distintas,
como podrian ser el voseo, el uso de ustedes como forma de tratamiento para la segunda
persona de plural informal o el seseo.®

Al igual que en Nuevo Prisma, nivel B2, el contexto que se pone siempre como
ejemplo y modelo es Espafia, pero no se muestra practicamente la variedad que existe
dentro del espafiol de Espafia. No obstante, puntualmente aparecen otras variedades
en textos y audios que, en este caso, son auténticos: hay un texto de una peticién en
Change.org de México (Sarralde et al., 2021a: 56, 57) y distintos audios en los que
intervienen personas de diferentes procedencias (Puerto Rico, Argentina, Guatemala,
Andalucia y Colombia) en los que se constata su diversidad dialectal (Sarralde et

6 No obstante, en este caso también cabe sefialar que, al revisar los libros de niveles anteriores, se
constata que en el libro de texto destinado al nivel Al se indica en una nota aclaratoria que el seseo es la
norma en el mundo hispanohablante (Sarralde et al., 2021b: 110), aunque no hay otras menciones a este
fenémeno o al empleo de los pronombres vos y ustedes en otras variedades hispanas.
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al., 2021a: audios 1, 9, 16, 32, 13, 21, 25 y 26). Sin embargo, en estos ejemplos no se
trabaja con la variacién ni se explicitan estas diferencias lingtiisticas, aunque en este
manual esto se hace de manera especifica en un apartado que se dedica al «espafiol de
América» (llamado «Espafiol sin fronteras»; Sarralde et al., 2021a: 116-119). En él, se
reflexiona y presenta, sobre todo, la fonética y el Iéxico de algunas regiones lingtiisticas
hispanoamericanas y se plantean sus desemejanzas respecto al espafiol que en el libro
llaman «de Espaha», pero que en realidad habria que decir que se corresponderia al
espafiol centro-norte peninsular. En este sentido, algunos de los fenémenos fonéticos
que se mencionan (como el seseo, el yeismo o la aspiracion de /s/) también se
encuentran en el «espafiol de Espafia», ya que se emplean en distintas zonas geogréficas
de este pais (o en la mayoria de ellas, en el caso del yeismo). Igualmente, se incluye un
cuadro con diferencias léxicas que se dan entre distintos paises hispanoamericanos y
Espafia, cuando algunas de estas palabras no se utilizan a lo largo de todo el territorio
espafiol, como chaval o autobus. De hecho, para este tiltimo caso, hubiera sido adecuado
mencionar que la palabra guagua, que se incluye como variante de Cuba, Puerto Rico y
Reptblica Dominicana, es la utilizada en Canarias, region espafiola.

En este libro la variacion diafasica aparece de manera concreta con la ensefianza
de lenguaje y expresiones coloquiales. Por un lado, en algunos casos, se hacen
aclaraciones y se explica lenguaje coloquial que se utiliza en textos y audios con los que
los estudiantes tienen que trabajar (Sarralde et al., 2021a: 81, 96). Por otro lado, en otros
casos, en los cuadros en los que se incluyen breves apuntes gramaticales, aparecen
algunas expresiones o construcciones que constituyen usos coloquiales (Sarralde et al.,
2021a: 14, 19, 22, 32). Del mismo modo, se ensefian algunos tecnicismos relacionados
con el mundo de la tecnologia (Sarralde et al., 2021a: 125).

En Vitamina C1 la variacion diastratica no se documenta.

Por ultimo, la variacién diacrénica se introduce de manera sutil en un apartado
que se dedica a la ensefianza y reflexiéon sobre lenguas en contacto y préstamos
lingtiisticos, en el que se incluye una actividad con informacién sobre las distintas
etapas en la historia del espafiol en las que se introdujeron préstamos de distintas
lenguas (Sarralde et al., 2021a: 113).

En la tabla 2 mas abajo se indican, a modo de sintesis, los tipos de variacion
constatados en este libro de texto, cuyos resultados se interpretaran en el apartado 4,
junto con los del resto de manuales.

Variacion diatépica v
Variacion diafasica 4
Variacion diastratica X
Variacion diacronica v

Tab. 2. Tipos de variacion en Vitamina C1
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3.3. Andalisis Puntos de Partida

En el primero de los manuales estadounidenses, Puntos de partida, y con respecto
al andlisis de la variaciéon diatépica, se comprueba que esta se documenta en mayor
medida que en los manuales espafioles. De hecho, cada capitulo del libro se centra
en uno o dos paises hispanohablantes diferentes, de modo que los audios, textos y
contexto de cada uno corresponden a una variedad concreta. Ademas, se incluye una
lectura cultural y materiales auténticos sobre el estado-naciéon en cuestiéon. Los que
se representan son los siguientes: Estados Unidos, México, Guatemala, Honduras, El
Salvador, Nicaragua, Costa Rica, Panama, Reptublica Dominicana, Cuba, Puerto Rico,
Venezuela, Colombia, Ecuador, Bolivia, Pertd, Argentina, Uruguay, Paraguay, Chile y
Espanfa.

Aunasi, el libro maneja una variedad preferente (enlas explicaciones, actividades
e indicaciones generales) que se podria denominar panhispanoamericana, en el sentido
de que incluye aquellos rasgos comunes al espafiol de los paises de Hispanoamérica,
como el uso de ustedes como forma de tratamiento para la segunda persona de plural
informal, panhispanoamericanismos léxicos y el seseo (que se constata en los audios).”
Sin embargo, esto no impide que se ensefie la conjugacioén y el uso de vosotros cuando se
presentan los distintos tiempos verbales, aunque en algunos casos se indica que solo es
para que los estudiantes lo reconozcan: «In Capitulo 2, you learned about the pronoun
vosotros/as that is used in Spain as the plural of ti. Here is how vosotros commands
are formed, for recognition only»® (Dorwick et al., 2012: 359). Ademads, como se intuye
por la cita anterior, a pesar de ser un manual de nivel inicial, se muestran de manera
explicita las diferencias de uso entre Espafia e Hispanoamérica desde un principio:
«In Latin American Spanish, the plural for both usted and ta is ustedes. In Spain,
however, vosotros/vosotras is the plural of tt, while ustedes is used as the plural
of usted exclusively»’ (Dorwick et al., 2012: 38-39). Igualmente, en la ensefianza del
léxico se menciona y explica especificamente que existe variaciéon en las palabras que
se emplean en las distintas zonas geograficas (Dorwick et al., 2012: 27, 28, 201, 233,
322, 448): por ejemplo, en el vocabulario de la comida se sefiala que papa se usa en el
espafiol hispanoamericano y patata en el de Espafia, ademas de que los nombres para
la tienda de comestibles varian mucho, ya que almacén es una palabra que se utiliza
en la mayoria de los territorios, mientras que bodega es popular en el Caribe, pulperia
en Sudamérica y trucha en Centroamérica (Dorwick et al., 2012: 201). A pesar de ello,
se observa que estas puntualizaciones no son del todo precisas, pues papa también se
emplea en distintas regiones espafiolas. Por tltimo, es resefiable que no se alude en

7 Obviamente, esta variedad es un constructo artificial, ya que no corresponde a ninguna variedad
empleada en la realidad, sino que seria una norma hispanoamericana culta general.

8 [En el capitulo 2, aprendiste sobre el pronombre vosotros/as, que se usa en Espafia como el plural
de ti. Aqui te ensefiamos coémo se forman los mandatos con vosotros, solo para que los puedas reconocer]
(traduccién propia). Como se puede observar, en este libro muchas de las explicaciones gramaticales para
los estudiantes se realizan en inglés, aunque el resto de contenidos estan en espafol.

9 [En el espafiol latinoamericano, el plural para ambos usted y tii es ustedes. En Espaiia, sin embargo,
vosotros/vosotras es el plural de tu, mientras que ustedes se usa como el plural de usted exclusivamente]
(traduccién propia).
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ningtn momento al voseo (ni siquiera cuando se explican los pronombres ni para que
los estudiantes lo reconozcan, como se hace con vosotros, ni en los capitulos dedicados
a los paises que lo emplean de forma mayoritaria, como Argentina y Uruguay).

Acerca de la variacion diafésica, en este libro se documenta esta tipologia en el
hecho de que se explicita la diferencia entre el lenguaje formal y el informal desde el
principio: ya con la introduccién de los saludos practicamente en la primera pagina se
alude a ello (se incluye una tabla dividida en titulos, saludos y preguntas organizados
en dos columnas, una para los utilizados en situaciones formales y otra para las
situaciones informales; Dorwick et al., 2012: 4), ademds de en otros puntos, como en la
explicacion de los distintos mandatos (Dorwick et al., 2012: 357-359). También aparece
una muestra del lenguaje juvenil o jerga adolescente, ejemplificada en el lenguaje
empleado en los mensajes de texto, en el que abundan las abreviaturas y caracteres
especiales (Dorwick et al., 2012: 356). Asimismo, se ensefian refranes, mas propios del
lenguaje coloquial (Dorwick et al., 2012: 451).

En cuanto a la variacion diastratica y la variacion diacrénica, no se documentan
en este libro ejemplos de ninguna de ellas, tal y como se sefiala en la tabla 3. Para la
discusion de los resultados del andlisis, se remite al apartado 4 del articulo.

Variacion diatépica

AN RN

Variacion diafésica

Variacion diastratica

X

Variacion diacronica

x

Tab. 3. Tipos de variacién en Puntos de partida

3.4. Andlisis Exploraciones

En el caso del segundo de los manuales estadounidenses, Exploraciones,
y en referencia a la variacion diatopica, la variedad preferente que se emplea y se
ensefla es una panhispanoamericana, al igual que en Puntos de Partida. De nuevo,
esto se muestra en que se usan rasgos comunes de estas regiones lingtiisticas, como
panhispanoamericanismos 1éxicos, el empleo de ustedes para referirse a la segunda
persona del plural informal y el seseo (que se escucha enlos audios). Con todo, se ensefia
la conjugacién de vosotros (solo empleado en el espafiol peninsular de Espafia) cuando
se introducen los distintos tiempos verbales y se explican diferencias de uso entre el
espafiol de Hispanoamérica y el espafiol de Espafia en algunos puntos gramaticales,
como en el empleo del pretérito perfecto compuesto (Blitt et al., 2015: 149), el estilo
indirecto (Blitt et al., 2015: 195) o el pretérito pluscuamperfecto de subjuntivo (Blitt et
al., 2015: 265). Por ejemplo, en la explicacion sobre la utilizacién del pretérito perfecto
compuesto, se especifica que «in some areas of Spain, it is much more common to use
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the present perfect than the preterite when referring to events that happened that same
day>>10 (Blitt et al., 2015: 149).

Del mismo modo, se explicita, al ensefiar vocabulario, la variaciéon que existe
entre diferentes zonas geogréficas (Blittetal., 2015:5,9, 41, 75,176, 247): «there are many
variations in words that refer to different types of transportation: car: el auto, el coche
(Spain), el carro (Mexico, Central America, Andes, Caribbean)»' (Blitt et al., 2015: 247).
De hecho, alolargo del libro se muestrala variedad dialectal del espafiol, ya que al inicio
se incluyen mapas de todo el mundo hispanohablante y en las diferentes unidades hay
textos y audios de diversos paises (como Colombia, México, Ecuador, Argentina, Pert,
Bolivia y Espafia), con comentarios sobre la cultura de estos lugares. Sin embargo,
tal y como ya sucedia en los tres manuales anteriores, no se hace ninguna mencién
al voseo, ni de manera explicita ni de manera implicita en el uso. Ademas, los textos
y audios de este libro no son auténticos, sino creados especificamente para €I, lo que
hace que aparezcan algunos errores en la representacion de las variedades escogidas.
Por ejemplo, en los textos y audios espafioles (que tienen una pronunciacién centro-
norte peninsular), se emplean algunas palabras propias del espafiol hispanoamericano
en lugar del centro-norte peninsular, como carro en lugar de coche, comida chatarra en
lugar de comida basura o computadora en lugar de ordenador (que seria lo esperado de
acuerdo con la variedad que estan representando). Otra disparidad es que la madre se
dirige a sus hijos empleando ustedes como forma de tratamiento, en lugar de vosotros:
«Antes de salir para la misa, [mi madre] nos decia a mi y a mi hermana: “Lleven dinero
para poder darlo en la iglesia cuando pidan el dinero. Stbanse al carro y espérennos
alli a papa y a mama”» (Blitt et al., 2015: 44); «No estoy seguro de que estas tendencias
sean buenas para la salud de los espafioles porque ahora la gente come comida
chatarra» (Blitt et al., 2015: 86); «INo puedo estar en casa con la familia sin que haya una
computadora o un objeto electrénico encendido» (Blitt et al., 2015: 160). I[gualmente, en
la explicaciéon que se ofrece sobre la variacion léxica en el mundo hispanohablante para
los medios de transporte (de la que se habl6 més arriba), se utiliza el guagua (con género
masculino) en lugar de la guagua (con género femenino) para referirse a la palabra que
se emplea en el Caribe para el autobus (Blitt et al., 2015: 247) y se observa que no se
indican los paises en los que se usan todas las variantes (como ocurre con el auto), por
lo que se colige que estas formas, segtin las autoras, serian panhispanismos, cuando
no es asi. Para terminar, los audios representativos de los distintos paises tampoco son
auténticos y no esta claro que los hablantes procedan de estos territorios, aunque hay
variacion en las diferentes pronunciaciones.

En cuanto al resto de variedades, en este manual no se documenta ningtin otro
tipo de variacion, aparte de la diatopica, por lo que no hay ejemplos de variaciéon

10 [En algunas areas de Espafia, es mucho mas comun usar el pretérito perfecto que el pretérito para
referirse a eventos que han ocurrido ese mismo dia] (traduccién propia). Al igual que sucedia en el manual
estadounidense anterior, en este las explicaciones gramaticales también se introducen en inglés, aunque el
resto de contenidos estan en espafiol.

11 [Se encuentra mucha variacion en las palabras que se refieren a los diferentes tipos de transporte:
coche: el auto, el coche (Espafia), el carro (México, Centroamérica, los Andes, el Caribe)] (traduccion propia).
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diafésica, diastratica ni diacrénica, tal y como se resume en la tabla 4. La interpretacion
delos datos recabados de este manual, comparados conlos de los anteriores, se detallan
en el apartado siguiente.

Variacién diatopica 4
Variacion diafasica X
Variacion diastratica X
Variacion diacrénica X

Tab. 4. Tipos de variacién en Exploraciones

4. COMPARACION E INTERPRETACION DE RESULTADOS

Tras el andlisis, es el momento de contrastar e interpretar los resultados
encontrados enlos cuatromanuales. Enlo que concierne alacomparacioén, se comprueba
que la variacion diatépica se documenta en todos los materiales consultados, pero de
manerairregular:loslibros de texto publicados en Estados Unidos presentan muchamas
variacion que los espafioles, ademds de que se ensefa y se incluye esta de una manera
mas explicita. Asimismo, también incorporan una mayor diversidad de variedades
geograficas, por lo que los estudiantes entran en contacto con el caracter multidialectal
del espafiol y se les hace conscientes de ello a lo largo de las distintas unidades. De
hecho, a pesar de que la variedad preferente de los dos manuales estadounidenses
es una panhispanoamericana, explican y muestran la conjugaciéon de vosotros y otras
caracteristicas del espafiol de Espafia (aunque se centran en la variedad centro-norte
peninsular). Por el contrario, en los manuales de Espafia hay una prevalencia casi
absoluta de la variedad centro-norte peninsular (que es su variedad preferente) y
el empleo e inserciéon de otras variedades geograficas es minoritario y deficiente, ya
que, en general, cuando aparecen, solo lo hacen como ejemplo, pero no se sehala ni
ensefia la variaciéon de manera explicita. Igualmente, en uno de los materiales (Nuevo
Prisma, nivel B2), en los casos en los que se utilizan oralmente otras variedades, se
hace con imitaciones estereotipadas de ellas, en lugar de con hablantes reales. En este
sentido, también se observa falta de verosimilitud en la representacién de algunas de
las variedades incluidas en Exploraciones, uno de los manuales estadounidenses, por
no emplear materiales auténticos.

Con referencia a la variacion diafésica, se constata en tres de los cuatro manuales
(enlos dos espafioles y en Puntos de partida, el estadounidense para principiantes), pero
de manera minoritaria. En especial, se incluye para ensefiar expresiones del registro
coloquial o las diferencias de uso que existen entre el formal y el informal. Ademas, se
documenta de una manera mas notable en los dos libros de texto espafioles y, dentro
de estos, en el que mas presencia tiene es en el que se destina a un nivel més elevado,
Vitamina C1.
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Por su parte, la variacién diastratica apenas se emplea, ya que solo se manifiesta
en uno de los manuales de Espafia, Nuevo Prisma, nivel B2, cuando se imita de forma
estereotipada la forma de hablar de dos ancianos.

Por altimo, la variacién diacrénica inicamente se atestigua en el libro orientado
a nivel avanzado, Vitamina C1 (uno de los espafioles), y lo hace de una manera muy
anecdética para hablar sobre préstamos lingtiisticos y las distintas etapas del espafiol
en las que estos se introdujeron. A continuacion, se incluye una tabla-resumen (tabla
5) con el cotejo:

Nuevo Prisma . . Puntos de .
) ” | Vitamina C1 . Exploraciones

nivel B2 partida
Variacion diatépica v v v v
Variacion diafésica v 4 v X
Variacion v N « «
diastratica
Variacion

.. X 4 X X

diacrénica

Tab. 5. Comparacién de los tipos de variacién por manual

Sinos detenemos ahora en la interpretaciéon de los datos que se han observado y
resefiado, para empezar, se puede entender la mayor presencia del multidialectalismo
del espafiol en los manuales estadounidenses como una consecuencia de las jerarquias
dialectales: por un lado, los libros de texto espafioles privilegian el capital lingtiistico
de la variedad centro-norte peninsular y, debido al papel del colonialismo y del
imperialismo lingtiistico, existe una ceguera mds acusada acerca de la diversidad
dialectal del espafiol y del caracter pluricéntrico de esta lengua. Ademads, en principio,
tanto Nuevo Prisma como Vitamina estan pensados para utilizarse en un contexto
inmersivo de ensefanza de espafol en Espafia, por lo que se infiere que los estudiantes
estaran en contacto con las variedades habladas en este pais. Por otro lado, en territorio
estadounidense, el capital lingtiistico del espafiol centro-norte peninsular estda mas
difuminado por su lejania geografica, ademas de que los estudiantes interactian mas
con las variedades hispanoamericanas y para ellos tiene una mayor utilidad adquirir
estos rasgos lingtiisticos. Sin embargo, todavia se puede observar la presiéon de la
jerarquia dialectal en que en estos dos manuales se ensefia el uso y la conjugacion de
vosotros 'y se compara el espafiol de Hispanoamérica con el espafiol de Espafia (que, en

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 143-163 157



Andrea Sanchez Vicente

realidad, es la variedad centro-norte peninsular), cuando en los manuales espafioles
no sucede al revés.

En cuanto a la presencia irregular de los distintos tipos de variacion (diatopica,
diafasica, diastratica y diacrénica), esta se puede explicar atendiendo a distintos
parametros. Con respecto a la diatdpica, el hecho de que sea la mas representada en
los cuatro manuales analizados responde a lo esperado, ya que es la mas prominente
y la que mas conocen y con la que mas entran en contacto los estudiantes (a través
de mtsica, viajes, series de television o peliculas, pédcasts o programas de radio,
distintos profesores, viajes, etc.), por lo que les resultara ttil. Una posible justificacion
a por qué en los manuales espafioles, cuando se incluye este tipo de variacién, no
se comenta, se estima que radica en el nivel de instruccion: estos dos manuales se
dirigen a aprendientes de nivel intermedio-alto y avanzado y, como se indic6 en los
apartados 3.1y 3.2, en los libros de texto anteriores de estas series se menciona (aunque
de manera muy sucinta, sobre todo en el caso de Vitamina) la existencia de variaciéon
geografica en el espafiol, por lo que se deduce que ahora se da por supuesto que los
estudiantes lo saben. Con relacién a la variacion diafésica, esta es la segunda que mas
se documenta en los manuales analizados (ya que aparece en tres de los cuatro), y
esto es asi por todas las explicaciones que se incluyen contrastando el registro formal
frente al informal, al igual que incorporando expresiones coloquiales. A causa de su
dependencia dela situacion comunicativa, este tipo de variacién es de suma importancia
para los aprendientes y ademas se observa que, segtin aumenta el nivel del manual, se
incluyen mas referencias al habla coloquial, en consonancia con las directrices de los
distintos marcos de referencia (MCER, PCICy los de ACTFL). Por su parte, la variacion
diastratica no aparece apenas porque en los manuales se ensefa la variedad estandar
y culta de la lengua, por lo que en este tipo de materiales las variantes no prestigiosas
no tienen cabida. Finalmente, la variaciéon diacrénica practicamente no se documenta
porque se puede entender como la mas compleja y para la que se requiere mds nivel
(por eso aparece en el manual con contenidos de C1), aparte de que es con la que
menos van a entrar en contacto los aprendientes de una manera directa.

Para terminar, como se ha comprobado en el apartado de anélisis, existe una
seleccion clara en estos libros de texto hacia el uso de una variedad estandar, aunque,
en consonancia con el pluricentrismo y plurinormativismo de la lengua espafiola, la
variedad preferente escogida es diferente en unos y otros: en los manuales publicados
en Espafia se emplea una norma centro-norte peninsular, mientras que en los
estadounidensesseusaunapanhispanoamericana. Enlos primerosseutilizaladistinciéon
entre /s/ y /0/, vosotros como pronombre de referencia para la segunda persona del
plural informal y 1éxico y expresiones de esta region lingtiistica; en los segundos, sin
embargo, se sesea, ustedes es el pronombre de referencia para la segunda persona del
plural informal y el vocabulario que se incluye se basa en panhispanoamericanismos.
Estas elecciones no sorprenden en absoluto, ya que muestran que en el espafiol se
manejan diversos modelos de lengua y, en principio, se aplica la norma culta que mas
conviene para los aprendientes a los que se dirige el material que se disena.
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No obstante, ciertas practicas que se han detectado en el estudio revelan
que la relaciéon entre estas variedades no es simétrica, sino que subyacen ciertas
ideologias, conectadas intimamente con la ideologia de la lengua estandar'? (Milroy
y Milroy, 1985; Milroy, 2001), que derivan en una jerarquia dialectal: por una parte,
en los manuales peninsulares la representacion de otras variedades geograficas (tanto
espafiolas como hispanoamericanas) es minoritaria e insuficiente, y en uno de ellos
se observa su imitacién (en lugar de la inclusién de hablantes reales de ellas), lo cual
es, cuando menos, evitable. Por otra parte, en los cuatro libros, cuando se muestra
el espafiol de Espafia, la variedad que se utiliza como ejemplo es la centro-norte
peninsular y es resaltable que en ninguno se ensefia, emplea o menciona el voseo®
(a pesar de que, por ejemplo, en los materiales estadounidenses se explica el uso de
vosotros). De hecho, el voseo ni siquiera se incluye en el apartado especifico dedicado
al espafiol de América del manual espafiol Vitamina C1, en el que se detallan los rasgos
lingtiisticos mas caracteristicos de este amplio territorio. Con esto se comprueba que,
a pesar de la realidad plurinormativa del espafiol, la variedad centro-norte peninsular
sigue privilegidndose sobre el resto como modelo, lo que se podria conectar con la
geopolitica de la lengua y el imperialismo lingtiistico, pues esta es la variedad de
Madrid, la capital de Espafia, sobre la que se formé el estindar peninsular, aparte
de que era la metrépoli de la colonia.'* Ademas, estos hechos se explican a través del
capital lingtiistico y el valor simbélico otorgado a las distintas variedades: es decir,
en estos usos y selecciones se pueden ver claramente representadas ciertas ideologias
lingtiisticas imperantes, sobre todo la ideologia de la lengua estandar, que, por su
visién monocéntrica, es incompatible con la naturaleza pluricéntrica del espafiol, lo
que deriva en jerarquias dialectales como la observada en estos materiales.

5. CONCLUSIONES

Por un lado, se ha mostrado que el tipo de variaciéon que més aparece es la
variacion diatépica (segin lo esperado), aunque hay diferencias entre manuales, ya
que los estadounidenses presentan mas variacion (y, sobre todo, mas variedades) y la
explican de manera expresa, mientras que los espafioles, cuando lo hacen (ya que se
centran en la variedad centro-norte peninsular), es de forma minoritaria y en ocasiones
de forma bastante insatisfactoria, ademas de que no la ensefan de manera explicita
(sino que simplemente se utilizan). Por otro lado, también se documenta la variaciéon
diafasica (aunque en mucha menor medida) por la diferencia entre situaciones formales

12 Este concepto (standard language ideology, en su versién original) hace referencia a la creencia de
que la lengua tiene que ser uniforme y, por lo tanto, hay una forma correcta y superior de hablar un idioma,
que es mejor que el resto.

13 Dada la complejidad y variedad de usos que presenta este fenémeno, con esto no se quiere decir
que los manuales tengan que explicar en detalle y profundidad todas las opciones que se emplean, sino que
serfa positivo que, al menos, mencionaran que el voseo existe y se utiliza en distintas zonas hispanoameri-
canas.

14 Para mas informacion sobre estos aspectos, se pueden consultar los trabajos de del Valle (2013,
2014) o Moreno Cabrera (2015), entre otros.
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e informales y los otros dos tipos de variacién (la diastrética y la diacronica) solo se
incluyen de manera anecdética.

Asi, se ha comprobado que tras estas decisiones se encuentran ideologias
lingtiisticas relacionadas con la ideologia de la lengua estandar, el capital lingtiistico y
el imperialismo lingtiistico, que derivan en una relacién asimétrica entre las distintas
normas, que se explicita en una marcada jerarquia dialectal que privilegia la variedad
centro-norte peninsular y sus rasgos caracteristicos (como el uso de vosotros o la
distincion fonematica en las sibilantes) frente al resto. De hecho, algunos fenémenos,
como el voseo, que son usados por un mayor nimero de hablantes, ni siquiera se
representan ni mencionan.

Lo apuntado anteriormente evidencia la necesidad de realizar manuales mas
inclusivos en cuanto a las variedades lingtiisticas y, muy especialmente, la urgencia de
que las representaciones que se hagan de estas sean fieles. Para ello, el profesorado y
los autores de materiales y manuales deben estar formados en esta materia, de modo
que se eviten practicas estereotipadas, imitaciones o falta de verosimilitud, que pueden
confundir al alumnado. No obstante, esto no conlleva que la totalidad de los manuales
tengan que incluir todos los tipos de variedades (pues resultaria imposible), sino que
se debe ser consciente de por qué se eligen unas y no otras y de las consecuencias que
esto implica. Por esta causa, se plantea como necesaria en la disciplina de ensefianza
de ELE una reflexién critica sobre cuestiones sociolingtiisticas para poder concienciar
sobre este tema a todos los agentes implicados. En este sentido, ya se observan algunas
actuaciones, dentro de editoriales espafiolas, que se encaminanalacreacion de manuales
mas diversos, que incluyen referencias explicitas a la variacién, como Frecuencias B2
(Garcia e Isa de los Santos, 2022), en el que se han utilizado (y se mencionan) los corpus
del espafiol actual CREA y CORPES XXI. Solo de esta forma se conseguird promover
un pluricentrismo real, en lugar de uno tedrico y asimétrico.
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REALIDAD VIRTUAL, DISLEXIA Y ESPANOL COMO L2/LE: UNA
REVISION NARRATIVA DE LA LITERATURA!

VIRTUAL REALITY, DYSLEXIA AND SPANISH AS A SECOND/FOREIGN
LANGUAGE: A NARRATIVE REVIEW OF THE LITERATURE

DIEGO PANIAGUA MARTIN

Universidad Internacional de La Rioja

Resumen

Larealidad virtual se ha consolidado como una herramienta prometedora para favorecer la inclusiéon educa-
tiva de estudiantes con dislexia. En el ambito de la ensefianza de lenguas, sus entornos inmersivos potencian
la innovacion, la interaccién y la personalizacidn del aprendizaje, factores clave para este perfil de alumna-
do. En este contexto, este estudio presenta una revision narrativa de la literatura con el objetivo principal
de analizar el potencial de la realidad virtual para favorecer el aprendizaje y el desarrollo académico de
estudiantes con dislexia en la ensefianza del espafiol como L2 /LE. Se seleccionaron, a través de la busqueda
en bases de datos académicas especializadas, estudios que hubieran sido revisados por pares, estuvieran
publicados entre 2017 y 2025, en espaifiol o inglés, y fueran relevantes para los objetivos de esta investiga-
cion. Dada la naturaleza narrativa, los hallazgos principales sefalan que aunque la realidad virtual aporte
beneficios para este perfil de alumnado, todavia se requiere una mayor validaciéon empirica para confirmar
su eficacia y transferibilidad a distintos contextos educativos.

Palabras clave: Realidad virtual, dislexia, espafiol como segunda lengua o lengua extranjera, revision narra-

tiva de la literatura, intervencion educativa, desarrollo académico.

Abstract

Virtual reality has established itself as a promising tool for promoting the educational inclusion of students
with dyslexia. In the field of language teaching, its immersive environments enhance innovation, interaction,
and personalisation of learning, key factors for this type of student. In this context, this study presents a na-
rrative review of the literature with the main objective of analyzing the potential of virtual reality to promo-
te learning and academic development among students with dyslexia in the teaching of Spanish as a second
language/foreign language. Through a search of specialized academic databases, studies were selected that
had been peer-reviewed, published between 2017 and 2025, in Spanish or English, and were relevant to the

objectives of this research. Given the narrative nature of the study, the main findings indicate that although
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virtual reality offers benefits for this type of student, further empirical validation is still required to confirm
its effectiveness and transferability to different educational contexts.

Key words: Virtual reality, dyslexia, Spanish as a second or foreign language, narrative review of the litera-
ture, educational intervention, academic development.

1. INTRODUCCION

«La realidad virtual es mucho mas que un juego de palabras:
es una puerta a nuevas realidades de aprendizaje».

(Rodriguez et al., 2021)

En la actualidad, la realidad virtual (en adelante, RV), entendida como una
simulacion tridimensional, se ha convertido en una poderosa herramienta educativa en
el ambito escolar (Vélizetal., 2021). En este sentido, su versatilidad y multisensorialidad
permiten su adaptacién a diversos contextos, entre ellos los trastornos de aprendizaje
y, en particular, la dislexia (Lozano-Alvarez et al., 2023). Esta no solo es la alteracién
neurobiolédgica de la lectura mas frecuente en el &mbito educativo, sino que también
ha generado un notable interés cientifico y teérico de caracter transdisciplinar, debido,
entre otras variables, a su etiologia multifactorial, caracterizada por la interacciéon
compleja de componentes principalmente genéticos y sensoriales (Rello, 2019).

Desde una perspectiva genética, diversas investigaciones han vinculado la
dislexia con variantes en genes relacionados con la migracién y organizacién de las
neuronas en areas especificas del cerebro. Ademads, también se ha asociado a anomalias
en la percepcion sensorial, como las afectaciones en los sistemas visual y auditivo,
que dificultan la decodificacién fonolégica, un proceso fundamental en el aprendizaje
lector (Ferro y Ortigoza, 2017).

Esta complejidad etiologica demanda enfoques de intervencién integrales que
aborden una amplia gama de estrategias disefiadas para apoyar tanto las habilidades
lectoras como procesos cognitivos asociados, incluyendo las funciones ejecutivas y la
memoria de trabajo. De este modo, la instruccién multisensorial o el uso de tecnologias
asistivas como la RV han demostrado ser especialmente eficaces al ofrecer entornos
inmersivos y personalizados que aumentan la implicacién del estudiante y mejoran la
retencion y transferencia del conocimiento (Parmaxi y Zaphiris, 2017).

Tomando como referencia lo anterior, la necesidad de soluciones inclusivas que
atiendan la diversidad de estilos de aprendizaje en el aula de idiomas, como es el caso
del espafiol como segunda lengua y lengua extranjera (en adelante, L2/LE), se vuelve
aun mas urgente.

En este contexto, estudios recientes (Antonietti et al., 2020; Li y Wong, 2021;)
sugieren que los estudiantes con dislexia podrian beneficiarse de las posibilidades
de adaptacién y personalizaciéon que ofrece la RV, pues permite ajustar el ritmo de
aprendizaje, integrar diferentes estimulos de forma coordinada y proporcionar
retroalimentacion inmediata en entornos de baja presion, lo que resulta especialmente
favorable para el alumnado con dificultades lectoras (Castafieda y Selwyn, 2018).
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Ademas, el caracter motivador de la RV también potencia la atenciéon sostenida y
favorece la participacion, aspectos criticos para optimizar el aprendizaje en estudiantes
con perfiles neurodiversos.

No obstante, a pesar del creciente interés por las aplicaciones de RV en contextos
educativos, todavia existe un vacio en la investigacion sobre su potencial especifico en
la ensefianza de L2/LE al alumnado con dislexia, sobre todo si se trata del espafiol.
Por ello, este estudio se enmarca en esta linea de investigacion con el objetivo no
solo de analizar su potencial para favorecer el aprendizaje y el desarrollo académico,
sino también de identificar tanto las oportunidades y los desafios que plantea esta
tecnologia emergente en este &mbito educativo como sus limitaciones.

2. OBJETIVOS

Este estudio tiene como objetivo general analizar el potencial de la RV para
favorecer el aprendizaje y el desarrollo académico de estudiantes con dislexia en la
ensefianza de espafiol como L2/LE. Y, como objetivo especifico, identificar tanto las
oportunidades y los desafios que plantea esta tecnologia emergente en este &mbito
educativo como sus limitaciones.

3. METODOLOGIA

Este estudio se presenta como una revision narrativa de la literatura, tomando
en cuenta la clasificaciéon de estudios de revision de Guirao y Silamani (2015), cuyo
objetivo principal es analizar el potencial de la RV para favorecer el aprendizaje y el
desarrollo académico de estudiantes con dislexia en la ensefianza del espafiol como
L2/LEy, a partir de él, identificar tanto las oportunidades y los desafios que plantea
esta tecnologia emergente en este &mbito educativo como sus limitaciones.

Debido a la cantidad de articulos publicados cada afio, la revision llevada a cabo
se realiz6 de manera selectiva de acuerdo con una seleccion de aportaciones relevantes
procedentes de la literatura cientifica reciente, examinadas desde una perspectiva
integradora que permite identificar oportunidades y desafios, proponer posibles lineas
de actuacion y delinear futuras vias de investigacion que orienten précticas educativas
inclusivas y fundamentadas.

En este sentido, el propésito de este estudio no es cubrir exhaustivamente toda la
produccion cientifica, sino sintetizar los hallazgos extraidos de las contribuciones mas
significativas y actuales de cara a construir un marco conceptual s6lido y de aplicacion
potencial, sirviendo como referencia para futuras investigaciones.

Para ello, se consultaron bases de datos académicas y repositorios especializados
(ERIC, Scopus, Web of Science, PubMed, APA PsycINFO, MEDLINE, PSICODOC)
utilizando descriptores en espafol e inglés relacionados con “realidad virtual”,
“dislexia”, “aprendizaje de espafiol como L2/LE” y “educacién inclusiva”. Se
seleccionaron estudios que hubieran sido revisados por pares, estuvieran publicados

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 165-192 167



Diego Paniagua Martin

entre 2017 y 2025, en espafiol o inglés, y fueran relevantes para los objetivos de esta
investigacion.

Finalmente, a raiz de las fuentes consultadas, la informacién se organizé en torno
a seis ejes temaéticos: (1) RV y aprendizaje, (2) bases neurocognitivas y pedagoégicas de la
dislexia, (3) RV, intervencién educativa y diagnostico del alumnado con dislexia, (4) RV
y ensefianza de espafiol como L2/LE, (5) dislexia y aprendizaje del espafiol como L2/
LEy (6) aplicaciones de la RV en la ensefianza de espafiol como L2/LE a estudiantes con
dislexia. Esta estructura permitié integrar perspectivas neurocognitivas, tecnolégicas
y diddcticas para valorar de forma transversal el potencial de la RV en este &mbito,
identificando tanto sus beneficios como sus limitaciones y abriendo lineas claras para
futuras investigaciones.

4. REALIDAD VIRTUAL Y APRENDIZAJE: BASES PARA UNA INNOVACION
EDUCATIVA

En el contexto actual, donde el avance tecnolégico plantea riesgos de
deshumanizacién, surge la necesidad de revalorizar los principios humanos
tradicionales y explorar otros nuevos. En este escenario, la educacién se ve impulsada
a incorporar tecnologias emergentes como la RV, ya que, tal y como exponen Loépez
y Dooly, «el proceso de ensefianza-aprendizaje debe ser interactivo y permitir a los
alumnos actuar en situaciones de la vida real, expresarse y realizar tareas de diferentes
caracteristicas» (2023, p.202).

Por ello, no resulta extrafio que, en los tltimos afios, la RV se haya consolidado
como herramienta transformadora en el dmbito educativo ya que representa un
alejamiento de lo tangible y permite a los estudiantes sumergirse en un entorno que
trasciende la realidad convencional. Ademads, a través de la creacidon de escenarios
dindmicos, ofrece nuevas formas de enriquecer el aprendizaje mediante experiencias
précticas y significativas (Yu, 2023; Ghanbaripour et al., 2024).

En este sentido, la RV no solo potencia la competencia lingtiistica y comunicativa
en el aula, mediante entornos controlados y relevantes, sino que también reduce la
ansiedad y promueve tanto el aprendizaje autbnomo como la autoeficacia mediante
simulaciones, situaciones reales o dindmicas colaborativas en mundos virtuales
(Ausin-Villaverde et al., 2023).

Todo lo anterior es posible gracias a tres pilares fundamentales (Tab.1), cuya
relaciéon no solo intensifica el proceso de ensefianza-aprendizaje, sino que también
favorece la introduccién del alumnado en ambientes que son percibidos como reales
gracias a la estimulaciéon brindada a sus 6rganos sensoriales (Lin et al., 2024).
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Pilar Caracteristicas Ejemplos en el aula

Presencia Permite a los usuarios acceder a paisajes | Visita virtual a un mercado donde el
tridimensionales, facilitando una estudiante interacta con objetos y
comprension experiencial tinica. personas.

Interactividad | Despierta la curiosidad del usuario, Juegos de rol donde el estudiante debe
permitiéndole interactuar de forma completar misiones usando expresiones
dindmica dentro del entorno virtual. idiomaticas en contexto.

Inmersion Amplia los limites de las experiencias Simulacién de una entrevista de trabajo o
convencionales, recreando o situacién médica, con feedback en tiempo
manifestando fendmenos que estdn fuera | real.
del alcance de la vida cotidiana.

Tab. 1. Pilares en los que se fundamenta la RV (adaptado de Lin et al,, 2024)

Ademas de lo anterior, siguiendo a Teradn-Pazmifo et al. (2024), existen seis
grandes tecnologias que convergen a la RV (Tab.2) y que pueden presentarse de forma
aislada o combinada, pero siempre dependiendo del desarrollo tecnolégico existente.

Tecnologias Descripcion

Visualizacién Genera entornos tridimensionales que facilitan la comprension espacial,
la identificacién de objetos culturales o la interpretaciéon de instrucciones
complejas en la lengua meta.

Hardware Incluye cascos, sensores y controladores que habilitan la navegacion

y manipulacién del entorno, generando una interaccion mas natural y
significativa con el input lingtiistico.

Sistemas de comunicacion | Posibilitan la interaccién en tiempo real con avatares o compafieros,
promoviendo la competencia comunicativa, especialmente en actividades

colaborativas o de role-playing.

Equipos de adquisicion
de informacién

Recogen datos que pueden usarse para retroalimentacion lingiiistica
personalizada, ttil en pronunciacién o fluidez.

Software de simulacién Integra y adapta los componentes anteriores en escenarios pedagoégicos
especificos, permitiendo el disefio de tareas que respondan a objetivos

comunicativos reales.

Accesorios
complementarios

Intensifican la sensacién de inmersién y mejoran la conexion sensoriomotora,
atil especialmente para estudiantes con estilos de aprendizaje kinestésicos.

Tab. 2. Tecnologias que convergen a la RV (adaptado de Teran-Pazmifo et al, 2024)

Sin duda, enlinea con el trabajo de Veliz et al. (2021), los avances experimentados
en los tltimos afios por la RV en el campo de la educacién han dado lugar a numerosas
transformaciones en el proceso de ensefianza-aprendizaje debido, principalmente, a
la posibilidad de simular de forma controlada, realista y personalizada ambientes o
situaciones que de forma natural resultarian inabarcables e inaccesibles por limitaciones
de tiempo, espacio o recursos.

Sin embargo, a pesar de lo mencionado anteriormente, es importante tener en
cuenta que la integracién de la RV en este campo no esta exenta de limitaciones dado
que su desarrollo requiere de recursos tecnolégicos avanzados, formacién docente
especifica y una infraestructura que no siempre esta al alcance de todas las instituciones.
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Ademas, también existe el riesgo de que, como sefialan Mendoza e Intriago,
«exista una pérdida de interaccién humana directa si no se gestiona adecuadamente»
(2025, p.973). Cuestiones que, junto con otros dilemas éticos como la proteccion de
datos personales, la equidad en el acceso y la sobreestimulacion sensorial, deben
considerarse con cautela conforme la RV se consolida como herramienta educativa.

En definitiva, a pesar de sus limitaciones, dado su desarrollo acelerado, es
previsible que su uso continte expandiéndose en el campo educativo. Sin duda, estas
potencialidades y desafios cobraran una dimensién atn maés significativa cuando se
consideren necesidades especificas, como el aprendizaje en contextos de dislexia o de
espafol como L2/LE.

5. BASES NEUROCOGNITIVAS Y PEDAGOGICAS DE LA DISLEXIA

Enlas altimas décadas, el estudio de la dislexia ha progresado notablemente y ha
permitido comprender mejor su impacto en los &mbitos tanto clinico como educativo,
facilitando una identificaciéon y un abordaje mas efectivos en la poblacién (Elliott y
Grigorenko, 2024).

Actualmente, se estima que en torno al 20 % de la poblacién presenta dificultades
de aprendizaje enlalectura y aproximadamente un 10 % tiene dislexia. Este dato resulta
preocupante teniendo en cuenta que la lectura es una de las destrezas vehiculares,
junto con la escritura, para el éxito o fracaso escolar, pues, como es sabido, la mayor
parte de los contenidos se aprenden a través de textos escritos (Cuetos et al., 2019;
Cruz-Ripoll et al., 2024). No obstante, es importante tener en cuenta que su prevalencia
variard en funcién de la lengua, del pais o de la zona del mundo, situdndose, en este
caso, la horquilla general en torno al 7 %-10 % (Rello, 2019).

A pesar de su alta incidencia, la dislexia continta siendo un trastorno cuya
definicién conceptual presenta cierta heterogeneidad e imprecisién. Esta falta de
consenso responde, en parte, a la diversidad de sus manifestaciones y a la persistencia
de mitos o del desconocimiento sobre su naturaleza (Samaniego y Pedrosa, 2020).

En este contexto, siguiendo a Paniagua-Martin (2024a), atn existe debate en
torno a su clasificaciéon y a la posibilidad de una recuperacién total, ya que, por un
lado, se han propuesto multiples taxonomias en funciéon de los factores considerados,
el enfoque adoptado, las caracteristicas del trastorno y su origen, y, por otro lado,
aunque algunas manifestaciones pueden atenuarse con el tiempo, la dislexia no se
supera completamente, si bien es posible lograr una mejora significativa.

Tomando como referencia lo anterior, resulta util, por tanto, definir la
dislexia como un trastorno del aprendizaje de origen neurobiolégico, caracterizado
principalmente por dificultades en la precision y fluidez del reconocimiento de
palabras, asi como en la decodificacién y el deletreo (Tamayo, 2017). Su causa principal
radica en un déficit en el procesamiento fonolégico del lenguaje, lo cual provoca un
rendimiento lector significativamente inferior al esperado, a pesar de recibirse una
ensefianza adecuada y de contar con habilidades cognitivas tipicas. Ademas, siguiendo
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a Mingozzi et al. (2023), pueden presentarse dificultades en la comprension lectora
y una menor exposicion al lenguaje escrito, lo que repercute negativamente en el
desarrollo del vocabulario y del conocimiento general (Fig.1).
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Fig.1. Comprendiendo la dislexia desde siete &mbitos

Pero ;qué expone realmente esta definicién? En primer lugar se expone que la
dislexia es un trastorno especifico de aprendizaje, este hecho determina, tal y como
exponen Elliott y Grigorenko (2024), que su aparicién es independiente de otros
aprendizajes en los que las personas con dislexia no presentan obsticulos. Es decir,
su impacto no se extiende a otras areas, las cuales muestran un desarrollo tipico y se
mantienen intactas. Entre estas capacidades preservadas pueden incluirse un réapido
procesamiento visual y espacial, el razonamiento tridimensional, integral y holistico,
asi como la resolucion eficaz de problemas y la innovacion.

En cuanto al origen neurobiolégico, a pesar de las controversias histéricas, hoy
existe consenso en que la dislexia se asocia con alteraciones cerebrales responsables
de las dificultades lectoras (Cuetos et al.,, 2019). Diversos estudios muestran que
dichas alteraciones estdn presentes desde el desarrollo embrionario. Esto se debe a
modificaciones en genes implicados en la migraciéon neuronal, que afectan diversas
areas delacorteza —enespecialla parieto-temporal y la occipito-temporal izquierdas —,
asi como a ciertos tractos subcorticales como el fasciculo arqueado y el cuerpo calloso.
Estas estructuras son esenciales para la pronunciacion de fonemas y para transferir
la informacién visual de letras y palabras desde el hemisferio derecho al izquierdo,
permitiendo su reconocimiento y pronunciacion.

En consecuencia, el cerebro de la persona con dislexia presenta una menor
activacion en el hemisferio izquierdo —especialmente en la zona parieto-temporo-
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occipital, clave para el analisis y la forma de las palabras— y una sobreactivacién en
el hemisferio derecho. Esta tltima se interpreta como un mecanismo compensatorio,
ya que se recurre a la region frontal derecha, implicada en la articulaciéon de palabras,
para suplir las funciones que no se activan adecuadamente en el hemisferio izquierdo
(Paniagua-Martin, 2024a).

En lo que respecta a la causa cognitiva, Samaniego y Pedrosa (2020) apuntan
que se debe a tres factores principales: (1) un déficit en el procesamiento fonolégico del
lenguaje, que afecta la capacidad para realizar tareas de conciencia fonolégica como el
reconocimiento, la decodificacion y el deletreo; (2) una memoria verbal a corto plazo
reducida; y (3) dificultades para asociar estimulos visuales y auditivos, como letras
y sonidos. Estas limitaciones en conjunto dificultan el aprendizaje de la lectura y la
escritura.

Por altimo, Campoverde et al. (2022) advierten que no solo los errores de lectura
caracterizan a la dislexia, sino también la falta de precision y fluidez. Esta carencia
refleja una deficiencia en la automatizaciéon del procesamiento de palabras, lo que
dificulta la comprension lectora. Asi, quienes la padecen puede ser que no logren leer
las palabras de forma automaética ni comprender plenamente el texto.

En definitiva, la dislexia debe entenderse como un trastorno persistente a lo
largo del tiempo, cuyas manifestaciones varian segtn la etapa vital y cuya aparicion
suele ser inesperada (Garcia y Rute-Sanchez, 2024). Este hecho refuerza, sin duda, la
importancia de una deteccion e intervencion tempranas que permitan al profesorado
disponer de los recursos necesarios para ofrecer una educacién adaptada a las
necesidades especificas de este alumnado y sus familias (Rodriguez-Cano et al., 2022).

6. LA REALIDAD VIRTUAL EN LA INTERVENCION EDUCATIVA Y EL DIAG-
NOSTICO DEL ALUMNADO CON DISLEXIA

Como se ha mencionado anteriormente, en los tltimos afios la RV ha emergido
con un enorme potencial en diversos &mbitos. No obstante, su aplicaciéon en el contexto
tanto educativo como clinico atin plantea interrogantes fundamentales que deben ser
abordados desde una perspectiva basada en la evidencia. Por ello, a continuacion, se
da respuesta a dos cuestiones clave: en primer lugar, si la RV puede considerarse una
herramienta eficaz en la intervencién educativa en dislexia; y en segundo lugar, si
resulta Gtil para aumentar y mejorar el diagnoéstico de este trastorno.

6.1. ;Se puede considerar la RV una herramienta eficaz en la intervencion educativa en

dislexia?

Eluso denuevas tecnologias emergentes comola RV, aplicadas enlaintervencion
de diferentes trastornos de aprendizaje, como la dislexia, se ha convertido en los
ultimos afios en una necesidad. De este modo, se concibe como una herramienta de
especial interés para la ensefianza de este alumnado, en virtud de las posibilidades
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de personalizacion de los entornos de aprendizaje y de adaptacion a las necesidades
individuales de cada uno (Maresca et al., 2022).

Aunque los soportes mas tradicionales (i.e., tablets, ordenadores, moviles)
cuentan con numerosas aplicaciones de apoyo para la intervenciéon del alumnado
con dislexia, se ha comprobado que, por un lado, suelen limitarse a la interacciéon
en dos dimensiones asi como a formatos repetitivos que pueden llegar a generar
desmotivacién. Y, por otro lado, no suelen considerar aspectos fundamentales como
la estimulacion multisensorial, la gamificaciéon adaptativa o la personalizacion del
entorno segun las caracteristicas individuales del alumno (Véliz et al., 2021).

En consecuencia, se plantea la necesidad de explorar tecnologias mas avanzadas
que, porsunaturalezamultifuncional einmersiva, sise puedanconsiderar prometedoras
en diferentes areas de intervencién educativa en estudiantes con dislexia. En esta linea,
estudios como el de Miguez-Alvarez et al. (2022) demuestran que, al crear entornos
personalizados, su uso mejora el compromiso y la predisposicion del alumnado y
facilita experiencias que, al ofrecer ambientes seguros, atractivos y ajustados a los
diferentes ritmos individuales, pueden complementar eficazmente las intervenciones
tradicionales. De este modo, este enfoque ayuda a experimentar el aprendizaje de una
manera interactiva y:

* Proporciona seguridad y control.
e Aporta un alto nivel de interactividad y feedback inmediato.

* Mejora los dominios cognitivos y las habilidades pedagégicas relacionadas
con el procesamiento visual, el lenguaje, la memoria, el razonamiento, la
resolucion de problemas o las funciones ejecutivas.

e Favorece el desarrollo de habilidades lectoras, ampliando asi el horizonte de
las estrategias de intervencion.

e Incrementa el bienestar emocional.

Ademas de lo anterior, investigaciones como la de Maskati et al. (2021) han
evidenciado una mayor adherencia a la intervencion y preferencia por este tipo de
tecnologias emergentes al demostrar que la ejecuciéon y niveles de desempeno del
alumnado con dislexia suelen ser menores cuando se evaltian sus habilidades con test
de papel y lapiz que cuando se evaltan con RV. Hecho que se debe, tal y como apunta
Paniagua-Martin (2024b), a la influencia de variables como:

* La personalizacion del aprendizaje. Se ajustan los desafios segin el
desempefio.

* El desarrollo no lineal. El alumnado puede explorar a su propio ritmo y
elegir el camino de aprendizaje que desea seguir.

* La multidimensionalidad de los escenarios. Los estudiantes interacttian con
multiples elementos y dimensiones dentro de un escenario, lo que enriquece
la experiencia.
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* La simplicidad o la combinacién de objetos reales y virtuales en un mismo
espacio-tiempo. Se ofrece una experiencia més dindmica.

De este modo, se demuestra, por unlado, lanecesidad y viabilidad de desarrollar
nuevas intervenciones que se alejen de las tradicionales, se adapten a sus gustos y
preferencias y se centren en reforzar habilidades y no dificultades. Y, por otro lado, la
oportunidad de ofrecer escenarios més ladicos y controlados en los que, por ejemplo,
el juego no sea excesivamente dificil, el fallo no tenga consecuencias negativas y se
puedan llegar a tener grandes niveles de interaccién, rendimiento y mejora en los
resultados académicos.

6.2. ;Puede la RV aumentary mejorar el diagndstico clinico de la dislexia?

Ademas de sus aplicaciones educativas, la RV también estd comenzando a
explorarse como herramienta clinica para el diagnéstico en trastornos especificos
de aprendizaje como la dislexia, buen ejemplo de ello son Aula Nesplora (Fig.2) o
Dytective test (Fig.3) que integran componentes de RV con fines de evaluacion clinica,
neurorrehabilitacién cognitiva o psicologia clinica.

Fig.2. Aula Nesplora (extraida de https://nesplora.com/producto/attention-kids-school-aula/)
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Fig.3. Dytective test (extraida de https://apkpure.net/es/dytectiveu/org.changedyslexia.dytectiveu)

Ademasdeloanterior,laRV también puedeserGitil tanto enla deteccién temprana
de patrones atipicos de procesamiento lingiiistico, mediante tareas gamificadas que
reducen la ansiedad del alumno y mejoran su implicacién, como en la facilitacién de
observaciones longitudinales de su evolucion en tareas especificas. Todo ello resultara
especialmente valioso de cara a personalizar posteriormente la intervenciéon educativa
y monitorizar su eficacia a lo largo del tiempo (Gkeka et al., 2019).

Por tanto, queda claro que la posibilidad de contar con tecnologias que midan en
tiempo real el progreso y ajusten automaticamente las evaluaciones e intervenciones
en funcién de las necesidades, representa todo un hito significativo en la mejora de la
calidad de vida de esta poblacion.

Sin embargo, siguiendo a Rizzo et al. (2019), para lograrlo sera fundamental: (1)
seleccionar aquellas herramientas que estén especificamente disefiadas para abordar
las necesidades educativas de los estudiantes; (2) integrarlas en el contexto del aula,
complementando y enriqueciendo las metodologias existentes; (3) evaluar el progreso
en tiempo real y ajustar las actividades segun el ritmo y el nivel del estudiante; y (4)
recibir informacién continua sobre cémo utilizar estas herramientas y como interpretar
los datos que generan para ajustar las estrategias pedagogicas.

No obstante, cabe sefialar que, aunque son pocos, también hay algunos estudios
como el de Deng et al., (2019) con resultados mixtos no concluyentes que es posible
que se atribuyan a factores clinicos y de investigacién como, por ejemplo, la edad o la
falta de baterias de pruebas diagnosticas validadas para entornos virtuales.

Ademas, a todo ello se suma que la implementaciéon de la RV con fines
diagndsticos en contextos reales se enfrenta a crecientes desafios logisticos y éticos,
como la equidad tecnolégica, la protecciéon de datos y la validacion cientifica de las
herramientas. Como sefialan Mendoza e Intriago (2025, p.974):
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El avance hacia la consolidacion de la RV en el ambito clinico requerira no solo del desarrollo de
herramientas basadas en evidencia cientifica, sino también de una colaboracién interdisciplinar
entre profesionales que asegure su adecuada implementacién tanto en contextos de diagndstico
como de intervencién educativa.

En definitiva, la respuesta a ambas cuestiones fundamentales evidencia, una vez
mads, que, a pesar de sus inconvenientes, la RV es una aliada clave en la evaluacion e
intervencion del alumnado con dislexia, abriendo una oportunidad tinica para mejorar
no solo su experiencia educativa sino también su calidad de vida.

7. LA REALIDAD VIRTUAL EN LA ENSENANZA DE ESPANOL COMO L2 /LE

El desarrollo de la RV ha abierto nuevas posibilidades pedagégicas en
la ensehanza de idiomas, como es el caso del espafiol como L2/LE. Aunque su
implementacion en este &mbito ain se encuentra en una fase inicial y son escasas las
investigaciones llevadas a cabo, estudios como el de Lépez y Dooly (2023) y Valero-
Franco y Berns (2024) subrayan que uno de sus principales aportes radica en ofrecer
tareas concretas y visualmente contextualizadas, lo que incrementa las oportunidades
de uso de la lengua meta en contextos significativos de aprendizaje.

En esta linea, Tai et al. (2022) destacan que la RV favorece la adquisicion de
los diferentes niveles del lenguaje (i.e., fonético-fonolégico, morfosintactico, léxico-
semantico y pragmatico o uso del lenguaje), mientras que Serén (2023) subraya que
su puesta en practica, gracias a la capacidad para facilitar interacciones colaborativas
centradas en el estudiante, puede mejorar el rendimiento en tareas de comprension
y produccién lingiiistica. Estos avances se atribuyen, en gran medida, al aprendizaje
altamente contextualizado que ofrece la RV y al incremento, en consecuencia, de la
implicacién del alumnado.

De manera complementaria, investigaciones como la de Balderas et al. (2017)
y Cuevas et al. (2019) han puesto en valor el uso de mundos virtuales como espacios
propicios para la interaccién con la lengua meta, el aprendizaje cooperativo y el
fortalecimiento de la competencia intercultural. En este sentido, herramientas como
ImmerseMe o Mondly VR representan ejemplos concretos de estas propuestas al facilitar
el desarrollo de habilidades pragmaéticas y sociolingtiisticas esenciales para un uso
eficaz del idioma en situaciones comunicativas auténticas.

En el caso de ImmerseMe (Fig.4), el alumnado puede practicar espafiol en
escenarios simulados de la vida real (i.e., pedir en un restaurante o realizar una
entrevista), combinando interaccién verbal con retroalimentacion inmediata, lo cual
fortalece tanto la fluidez como la confianza comunicativa.

Por su parte, Mondly VR (Fig.5) permite al estudiante interactuar con personajes
virtuales en contextos cotidianos (i.e., pedir informacién en una estaciéon o registrarse
en un hotel), favoreciendo la adquisicién de competencias pragmaéticas en un entorno
controlado pero realista.
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Fig.4. InmmerseME (extraida de https://www.linkedin.com/company/immerseme-
Itd /?originalSubdomain=ar)

Fig.5. Mondly VR (extraida de https://www.realovirtual.com/articulos/5913/aprendiendo-idiomas-vr-
mondly-analisis)

Ambas herramientas facilitan escenarios comunicativos ttiles para L2/LE, pero
no existe todavia evidencia robusta publicada que demuestre su eficacia especifica
con alumnado con dislexia en el aprendizaje de espafiol. Se recomienda que su
implementacién en contextos escolares vaya acompafiada de evaluacién formal (i.e.,
figuras de control, medidas pre/post y registros de usabilidad para perfiles con
dislexia).
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Otro aspecto relevante es la capacidad de la RV para personalizar el proceso
de ensefianza-aprendizaje del alumnado, lo cual permite a los docentes disefar
experiencias de aprendizaje mas auténomas, inclusivas, accesibles y centradas en el
desarrollo de la conciencia metacognitiva (Abella et al., 2019).

Por altimo, Melchor-Couto (2017) afiade que la RV también puede contribuir a
mitigar la ansiedad que suele dificultar en muchos estudiantes el aprendizaje de una
lengua. En este sentido, la posibilidad de comunicarse a través de avatares en entornos
virtuales, sin la exposicion fisica directa ante otros compaifieros, ha demostrado ser
altamente beneficiosa.

No obstante, siguiendo a Deng et al. (2019), el potencial de la RV en la
ensefianza de idiomas debe valorarse siempre junto a las dificultades inherentes
a su implementacién. Entre los principales desafios se encuentran las limitaciones
técnicas y econémicas, como el acceso desigual a dispositivos de RV, la necesidad de
infraestructuras tecnoldgicas adecuadas y la escasez de contenidos especificamente
disenados para la didactica de lenguas. En este tltimo caso, sigue siendo necesario
integrar de forma coherente los objetivos lingtiisticos y comunicativos con las dindmicas
propias de los entornos inmersivos.

En la misma linea, estudios como el de Véliz et al. (2021) muestran que la
percepcion tanto del profesorado como del alumnado también sera un factor que
contribuira, o no, al éxito de la RV, pues, aunque el entusiasmo inicial es generalizado,
persisten ciertas resistencias vinculadas a la falta de familiaridad tecnoldgica, la carga
cognitiva y las dudas sobre la eficacia real de estas propuestas.

En definitiva, aunque los estudios actuales son prometedores, sigue siendo
imprescindible un mayor desarrollo de investigaciones que analicen el impacto de la
RV en el aprendizaje de L2/LE como el espafol y que aborden aspectos que vayan
mas alla de valorar tinicamente su eficacia en términos de aprendizaje lingtistico.
Necesidad que cobra todavia mas relevancia cuando se trata de atender a estudiantes
con perfiles diversos, como es el caso de quienes presentan dislexia.

8. DISLEXIA Y APRENDIZAJE DE ESPANOL COMO L2/LE

La dislexia se presenta como uno de los mayores desafios en la investigacion
sobre trastornos del aprendizaje debido a que son numerosos los factores que complican
su estudio, sobre todo en el area de L2/LE. En este sentido, siguiendo a Arteaga et al.
(2024), el desarrollo de estrategias compensatorias, la existencia o no de diagnéstico,
la comorbilidad con otros trastornos asociados y la variabilidad de sintomas y causas
hacen que las barreras que se generan sean atin mas dificiles de derribar.

En lo que concierne al &mbito del espafiol como L2/LE, lo anterior se agudiza
aun mas si cabe, pues su deteccién e intervencién cuenta, al igual que en el ambito
investigador, con una invisibilidad persistente que repercute directamente en la
préctica educativa.

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
178 Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 165-192



Realidad Virtual, dislexia y espariol como L2/LE: una revision narrativa de la literatura

Ante este panorama, es imprescindible que los docentes conozcan que a pesar
de que el aprendizaje de una lengua adicional siempre representa una carga extra
para el alumnado con dislexia, ya que los problemas que experimentan se derivan
de las dificultades presentes en su lengua nativa, también cuentan con numerosas
habilidades (Martinez-Garcia et al., 2022).

En relacion con ello, investigaciones como la de Bunci et al. (2024) o Lazaro et
al. (2024) insisten en la importancia de identificar y potenciar cualidades especificas
como el aprendizaje visual, el pensamiento holistico, la capacidad de adaptacion, la
memoria declarativa o la imaginacion creativa. Estas, lejos de ser meras curiosidades
anecdoéticas pueden convertirse, siempre que se apliquen estrategias metodolégicas
que las integren eficazmente, en ejes vertebradores de la ensefianza.

En este sentido, uno de los enfoques mas eficaces es el multisensorial, que
promueve la estimulacién simultdnea de los canales visual, auditivo y kinestésico
para reforzar el aprendizaje y compensar las dificultades de procesamiento. Esta
metodologia, avalada por la investigacion (Garcia, 2021; Nieto, 2022), permite trabajar
con materiales manipulativos, imagenes, sonidos y movimientos que facilitan no solo
la comprension y produccién de estructuras lingtiisticas sino también el trabajo con la
lectura o el vocabulario.

Ademas, la integraciéon de herramientas digitales, como lectores de texto (i.e.,
Lecto, Adapro), aplicaciones interactivas (i.e., Dyseggxia, Voice Dream Reader) o
programas adaptativos (i.e., GCompris; Lexia Coreb Reading; Graphogame) también
puede favorecer la autonomia del estudiante y reforzar su motivacién, pues se ajustan
al ritmo y nivel de cada uno con el objetivo de mejorar el rendimiento en torno a
diversas habilidades académicas (De La Pefia y Bernabéu, 2018).

Por su parte, otra estrategia clave es el trabajo explicito de la conciencia
fonolégica y morfolégica. Dado que la decodificaciéon es una de las principales
barreras para los alumnos con dislexia, ensefiar de forma directa las reglas de
correspondencia entre sonidos y grafias, asi como los mecanismos de formacién de
palabras, resulta fundamental para consolidar el acceso al 1éxico y a la gramética del
espafol (Campoverde et al., 2022).

Ademas de ello, también debe prestarse atencion al vocabulario, priorizando el
aprendizaje semdntico a través de mapas visuales (técnica de Visual Thinking), juegos
lingtiisticos o asociaciones contextuales/pictogramas asociativos especialmente en los
niveles iniciales, donde la comprensioén global es determinante para el avance (Fig. 6).

En cuanto a la organizacion del aula, es necesario aplicar pautas de intervencion
que favorezcan la accesibilidad al contenido sin disminuir el nivel de exigencia. Estas
son el fruto de afios de intervencion clinica e incluyen desde aspectos tipograficos y
tamarfios de fuente (Tab.3) hasta la presentacion clara de instrucciones y disposicion
del texto (Tab.4), o el uso de formatos de respuesta que minimicen la carga lingtiistica.
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Fig.6. Pautas de intervencion compensatorias (extraidas de educ@conTIC, Editorial Neuroaprendizaje
Infantil, AsTeRICS Grid, 2025)

Principales aspectos tipograficos y tamafios de fuente

Uso de fuentes de palo seco (Sans Serif o sin serifas), romanas o redondas (no itélicas o cursivas),
especialmente Arial, Courier, Helvética, Verdana y Times New Roman.

Redondas provocan un mejor rendimiento de lectura para las personas con y sin dislexia.
Fuentes monoespaciadas como Courier (tiempos de lectura y fijaciones mas cortos).

Aunque existen estudios que sostienen que las fuentes especificas para la dislexia (i.e., Dyslexie,
EasyReading, OpenDyslexic...etc.) mejoran la comprension, reducen los errores de lectura y aumentan
la velocidad lectora, cada vez son mas las investigaciones que, dada la inexistencia de diferencias
significativas en el rendimiento lector entre estas y las convencionales, cuestionan su eficacia real.

Los tamarios de fuente de 10 a 12 puntos son demasiado pequefios.

Se recomienda utilizar un tamafio de 18 puntos para texto en Web para mejorar la legibilidad,
comprension y percepcion.

En A4, se recomienda un cuerpo de 14 puntos.

Mas alla de los 18 puntos, aumentar el tamafio de la fuente no mejora los resultados e incluso es
contraproducente para la legibilidad.

Un mayor espaciado entre letras o caracteres (tracking) mejora la legibilidad; idealmente, alrededor del
35 % del ancho promedio de las letras. Por su parte, el espacio entre palabras debe ser al menos 3,5 veces
el espacio entre letras. Ademas:

Los parrafos deben estar espaciados al menos por una linea vacia entre cada uno de ellos.

El interlineado debe ser proporcional al espacio entre palabras; es preferible 1,5, pero también es posible
de1,1a1,3.

Tab 3. Principales aspectos tipograficos y tamafios de fuente
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Presentacion de instrucciones

Instrucciones claras y secuenciales. Las instrucciones deben estar desglosadas en pasos pequefios y
numerados si es necesario, para evitar confusiones.

Nuamero de palabras. Para los niveles iniciales (A1-A2), las instrucciones deben tener entre 5y 10
palabras por enunciado, mientras que para niveles intermedios-avanzados (B1-C2) pueden extenderse
hasta 15-20 palabras, pero sin volverse demasiado complejas.

Longitud de las instrucciones. No deben ocupar més de 2-3 lineas para los niveles iniciales (A1-A2) y
hasta 4 lineas en niveles intermedios-avanzados (B1-C2), manteniendo siempre la claridad.

Uso de verbos en infinitivo o imperativo. Los estudiantes con dislexia comprenden mejor cuando el
verbo principal esta en imperativo o infinitivo.

Elementos visuales. Para reforzar la comprension, las instrucciones pueden estar acompanadas de
iconos, simbolos o graficos que indiquen las acciones a realizar.

Disposicion del texto

Alinear el texto a la izquierda, sin justificacion. Esto facilita encontrar el inicio y el final de cada linea y
garantiza un espaciado uniforme entre las palabras.

Evitar las columnas maltiples.

Escribir oraciones cortas y sencillas: lo 6ptimo es entre 60 y 70 caracteres.

Para los titulos, utilizar un tamafio de fuente que sea al menos un 20 % mas grande que el texto normal.
Si se requiere mayor énfasis, se debe utilizar negrita.

Dividir el texto con titulos de seccién regulares en documentos largos e incluir una tabla de contenido.
Evitar subrayar y usar cursiva, ya que esto puede hacer que el texto parezca estar muy unido y causar
amontonamiento visual.

Evitar utilizar todas las letras maytsculas y mintsculas en texto continuo.

La sangria, aunque no es un factor clave, deberia ser aplicada con moderacién para no generar saltos
visuales que distraigan.

Tab 4. Presentacion de instrucciones y disposicidn del texto

En lo que respecta a la evaluacion, esta debe centrarse mas en el contenido que
en los aspectos formales de la lengua. Para ello, se recomienda el uso de preguntas
cerradas, opciones multiples, esquemas guia y feedback orientado al progreso més que a
la penalizacion del error (Tsakalidou, 2021). Del mismo modo, es fundamental facilitar
actividades de aprendizaje significativo que conecten con la realidad del alumno,
fomenten su participaciéon y permitan el desarrollo de su competencia comunicativa
en todas las destrezas (Collados et al., 2019).

Por altimo, el uso de recursos de apoyo como calendarios visuales, diccionarios
personalizados, esquemas o plantillas para la redacciéon también puede marcar una
gran diferencia en la organizacion del estudio y en la autogestion del aprendizaje del
espafiol como L2/LE (Paniagua-Martin, 2024a). Estos deben ser disefiados teniendo
en cuenta el estilo cognitivo del estudiante, combinando colores (Tab.5), imagenes,
palabras clave y ejemplos practicos que ayuden a estructurar la informacién y a
retenerla de forma mas eficaz.

En definitiva, todo lo anterior demuestra que una ensefianza de calidad del
espafiol como L2/LE para alumnos con dislexia no solo es posible, sino necesaria, y
su éxito depende en gran medida de la formacién del profesorado, de su sensibilidad
hacia la diversidad y de su capacidad para aplicar estrategias, metodologias y pautas
de intervencion flexibles, activas y centradas no solo en las necesidades reales del
alumnado sino también en sus habilidades.
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Colores para la dislexia

No se recomienda usar un texto negro puro sobre un fondo blanco puro debido a su alto contraste, ya
que muchos estudiantes con dislexia son sensibles al brillo.

Los colores de fondo tienen un impacto en la legibilidad del texto para los estudiantes con y sin dislexia.
Por ello, se recomienda usar texto oscuro sobre fondo claro (crema o un color pastel suave).

Los colores célidos de fondo (i.e.,, melocotén, naranja o amarillo) favorecen la legibilidad, teniendo en
cuenta el rendimiento lector. Los colores de fondo frios (i.e., azul grisaceo, azul y verde) disminuyen la
legibilidad del texto.

Fondos de un solo color evitando superposiciones.

Al imprimir, utilizar papel mate en lugar de papel brillante. El papel debe ser lo suficientemente grueso
como para evitar que se vea el otro lado.

Tab 5. Colores para la dislexia

9. APLICACION DE LA REALIDAD VIRTUAL EN LA ENSENANZA DE ESPANOL
COMO L2/LE A ESTUDIANTES CON DISLEXIA?

La relacion entre tecnologias emergentes y enfoques inclusivos en la ensefianza
de espafiol como L2/LE ha abierto nuevas posibilidades para atender a estudiantes
con trastornos especificos de aprendizaje como la dislexia (Paniagua-Martin, 2024a).

Teniendo en cuenta lo anterior, la RV emerge como una tecnologia altamente
prometedora para este alumnado y este contexto educativo, no solo por su capacidad
inmersiva, sino también porque, como se mencioné anteriormente, permite construir
escenarios multisensoriales, contextualizados y adaptables a distintos ritmos y estilos
cognitivos de aprendizaje (Guillén-Sanz, 2022).

En este sentido, investigaciones como la de Lan (2020) coinciden en que la RV,
al simular entornos comunicativos reales, puede ayudar a al alumnado con dislexia
que estudia espafiol a minimizar las limitaciones estructurales del sistema escrito y a
proporcionar experiencias mas naturales.

De este modo, su uso en el aula de espafiol como L2/LE permitira: (1) una mejor
contextualizacion del input lingtiistico; (2) aprendizaje vivencial; (3) reforzamiento de
niveles, competencias y destrezas lingtiisticas; (4) aumento del bienestar emocional; e
(5) interaccién significativa con la lengua (Tab.6).

Ademas de lo anterior, y desde una perspectiva neuroeducativa, herramientas
como Dytective han demostrado que la RV puede ayudar en muchas de las dificultades
especificas que ya se han mencionado que experimenta el alumnado con dislexia
cuando estudia espafiol y que pueden ir desde el bajo acceso fonolégico hasta la
desmotivacion por el estudio del idioma (Tab.7).

2 A pesar de los hallazgos y aportaciones presentados, al no incluir datos empiricos ni analisis de ca-
sos reales, los resultados y propuestas de esta investigacion deben considerarse como una base conceptual
que requiere futuras validaciones en contextos educativos concretos.
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(Qué permite lIa RV en el aula | Caracteristicas
de espafiol como L2/LE?

Contextualizaciéon del input lingiiistico | Los entornos virtuales vinculan el significado de las palabras
con su uso en situaciones reales, facilitando la comprensién y la
memoria semantica.

Aprendizaje vivencial La combinaciéon de imagenes, sonido, texto y movimiento
favorece el procesamiento en paralelo del alumnado con
dislexia.

Reforzamiento de niveles, Las experiencias en RV permiten repetir instrucciones, escuchar

competencias y destrezas lingtiisticas | modelos lingtiisticos con apoyo visual y trabajar con ejercicios
interactivos de cara al fortalecimiento tanto de niveles como de
competencias y destrezas lingtiisticas.

Aumento del bienestar emocional La gamificacion y la interaccién con personajes o escenarios
virtuales ofrecen un entorno seguro para practicar sin temor al
error o al juicio de grupo (reduccién del denominado efecto bola
de nieve).

Interaccién significativa con la lengua | La RV sitta al estudiante en situaciones funcionales donde
se requiere comprender y producir lengua en contextos
comunicativos reales, incluso con apoyos visuales o ayudas
integradas.

Tab.6. ;Qué permite la RV en el aula de espafiol como L2 /LE?

Dificultades del alumnado con Respuesta desde la RV

dislexia en el estudio de espaiiol

como L2/LE

Bajo acceso fonolégico Modelos narrativos en entornos reales.

Bajo nivel lector (precisién y compresion Input oral contextualizado, sin necesidad de texto
lectoras) escrito.

Bajo nivel ortogréfico Visualizacién de estimulos en contextos concretos y

reforzamiento visual.

Falta de automatizacién Escenarios simulados para trabajar funciones y
destrezas comunicativas de forma significativa.

Ansiedad y desmotivacién Enfoque experiencial, lidico y personalizado con
retroalimentacién positiva.

Tab.7. Respuestas desde la RV a las principales dificultades del alumnado con dislexia en el aula de
espafiol como L2/LE

En la misma linea, se ha validado su idoneidad para diversificar los canales
de acceso al lenguaje en L2/LE y para conseguir un disefio curricular proactivo para
estudiantes con dislexia, lo que coincide con los principios del Disefio Universal para
el Aprendizaje (DUA).

En este sentido, queda claro que la RV puede convertirse en una herramienta
de intervencion diferenciada, al permitir al estudiante avanzar desde una base visual-
auditiva hacia competencias de lectura y escritura con mayor andamiaje y dotar al
profesorado de competencias para crear experiencias de aprendizaje multimodales

3 Buena prueba de ello es el proyecto final de Recursos tecnoldgicos para el tratamiento educativo de
la diversidad realizado por Pazmifio (2024) en https://www.youtube.com /watch?v=CpQJP7CevR4.
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adaptadas a los desafios especificos que plantea la dislexia en el aprendizaje del
espafiol como L2/LE (Maresca et al., 2024).

Por tanto, la RV no es solo un recurso tecnolégico atractivo, sino una via
eficaz para replantear la ensefianza del espafiol como L2/LE desde una perspectiva
neurodiversa, emocionalmente segura y lingtiisticamente accesible para el alumnado
con dislexia.

Teniendo en cuenta lo anteriormente mencionado, se presenta el modelo
ARPIME (Accesibilidad, Retroalimentacion, Personalizacién, Interaccion, Motivaciéon
y Entorno) que ofrece una guia préactica para el disefio pedagégico con tecnologias
emergentes, especialmente ttil en contextos de diversidad en L2/LE.

Su aplicacion a la ensefianza de espafiol como L2 /LE con alumnado con dislexia
mediante el uso RV permitird, posteriormente, articular propuestas que favorezcan
tanto el aprendizaje como el bienestar y la autonomia del alumnado (Tab.8).

MODELO ARPIME Aplicacion en el aula de espafiol como
L2/LE
Accesibilidad Las herramientas de RV deben permitir ajustes de

tipografia, velocidad del habla, subtitulos, y apoyo
visual constante. La inclusién digital implica eliminar
barreras fisicas y cognitivas desde el disefio.

Retroalimentacién La retroalimentacién inmediata, visual y sonora,
ayuda a corregir errores sin penalizar y permite
reforzar el vinculo entre forma y significado.

Personalizaciéon Las RV puede adaptarse al ritmo del alumno,
permitiendo repetir situaciones, recibir ayudas y
ajustar la dificultad lingtiistica.

Interaccién El aprendizaje se potencia cuando el estudiante
toma decisiones, responde a estimulos lingtiisticos y
manipula objetos.

Motivacion El componente ladico, narrativo y exploratorio de la
RV aumenta la motivacién intrinseca, un aspecto clave
en el aprendizaje de lenguas.

Entorno La RV permite crear contextos significativos y realistas
donde el estudiante interactia con el idioma de forma
contextualizada. Para alumnado con dislexia, estos
entornos deben disefiarse con una estética limpia,
iconografia clara y elementos auditivos de refuerzo.

Tab.8. Modelo ARPIME

Asi, toméndolo como referencia, se expondran, a continuacion, las principales
pautas de intervencion y una seleccion critica de recursos tecnolégicos para que la
RV puede aplicarse de forma significativa en la ensefianza de espafiol como L2/
LE a estudiantes con dislexia. En lo que respecta a las primeras, se recomiendan
principalmente cuatro:

Actividades multimodales. Combinar lectura de textos breves con audios,
imagenes y dramatizacién virtual ayuda a compensar las dificultades lingtiisticas y
fomenta una comprension global.
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Temporalizacion flexible. El disefio debe permitir tiempos de exposicion
prolongados y repeticion de actividades, ya que los estudiantes con dislexia suelen
requerir mds tiempo para automatizar procesos lingtiisticos, sobre todo en el estudio
de idiomas (Cuetos et al., 2019).

Evaluacion inclusiva. La evaluacién puede realizarse dentro del entorno RV
mediante rdbricas de desempefio, retroalimentaciéon visual o autoevaluaciones
gamificadas, lo que reduce la ansiedad asociada a la evaluaciéon tradicional.

Apoyos lingtiisticos. Elementos como subtitulos, resaltado de palabras clave
o pictogramas favorecen la comprension del input oral y escrito, y su posterior
produccion, en el alumnado con dislexia.

Por su parte, en lo que respecta a los recursos tecnoldgicos, algunos entornos
de realidad virtual ya han comenzado a explorarse en el campo de espafiol como L2/
LE y presentan un gran potencial de adaptaciéon para alumnado con dislexia y de
facilitacion para el profesorado y las familias.

Entre las mejores®, por, entre otras variables, su buena narrativa, mecéanicas
del juego, historia, ambientaciéon y autonomia, se encuentran la nueva versiéon de
Dytective con su multiplataforma con més de 40.000 ejercicios que estimulan todas las
habilidadeslingtiisticas y cognitivas, DixGame, HDL, la aplicacién disefiada en el marco
del proyecto europeo FORDYS-VAR (Rodriguez-Cano, 2021), con diversas capas para
ayudar a estos estudiantes tanto en su proceso de aprendizaje como en el desarrollo de
mecanismos compensatorios adicionales, o la creada en el marco del también proyecto
europeo VRAILEXIA, enfocada en ofrecer estrategias de autocompensaciéon para
estudiantes con dislexia durante toda su evolucién académica.

Fig. 7. Vrailexia (extraida de https://makerfaire.com/yearbook/projects/vrailexia-think-outside-the-
box-2023/)

4 Accediendo a los hipervinculos pueden verse ejemplos de aplicacién tanto dentro como fuera del
aula.
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Pulsa sobre tu localizacién actual ?
para enfrentarte a un nuevo desafio ]

¢ )

Fig. 8. Dytective (extraida de https://apkpure.net/es/dytectiveu/org.changedyslexia.dytectiveu)

Sin lugar a duda, todas ellas representan un tindem muy apropiado y necesario
que da cabida a los intereses y necesidades de este alumnado. Sin embargo, no
debe olvidarse que, como se adelant6, su implementacién en el contexto educativo
evaluado puede enfrentar barreras significativas que es necesario supervisar y tomar
en consideracion.

En definitiva, el avance en tecnologias emergentes como la RV ofrece, sin
duda, una oportunidad para abordar los retos que enfrenta la poblacién con dislexia.
Esta tecnologia no solo mejora la concienciacion, sino también apoyar el disefio de
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programas mads atractivos y efectivos que abran nuevas puertas a la investigacién y al
desarrollo de estrategias basadas en la evidencia (Enkin, 2022).

10. CONCLUSIONES Y FUTURAS LINEAS DE APLICACION EDUCATIVA

Esta investigacion ha tenido como finalidad analizar el potencial de la realidad
virtual para favorecer el aprendizaje y el desarrollo académico de estudiantes
con dislexia en la ensefianza del espafiol como L2/LE para identificar tanto las
oportunidades y los desafios que plantea esta tecnologia emergente en este ambito
educativo como sus limitaciones. A partir de los objetivos planteados se observa un
notable beneficio de la RV como herramienta de apoyo inclusivo que no solo amplia
las posibilidades didacticas, sino que también contribuye a construir entornos de
aprendizaje mas equitativos, personalizados y eficaces.

Con ello, queda claro que la RV podria contribuir de manera significativa a
superar algunas de las barreras que tradicionalmente enfrentan los estudiantes con
dislexia en el aprendizaje de espafiol como L2/LE, ya que puede proporcionar, sin
restricciones del entorno fisico, escenarios realistas de interaccion, lo cual representa
una importante ventaja para la inmersion lingtiistica de este alumnado. Ademas,
utilizada como recurso complementario y guiada por principios pedagogicos sélidos
como los que plantea ARPIME, puede convertirse en un aliado estratégico para una
ensefianza de espafiol como L2/LE inclusiva y adaptada.

No obstante, es importante que tanto el profesorado como el alumnado y las
familias consideren la RV como una herramienta complementaria y no sustitutiva, pues
su efectividad dependera de numerosas variables que inciden de forma determinante
en el proceso de ensefianza-aprendizaje (i.e., disefio pedagogico, accesibilidad de los
materiales o formacién del profesorado, entre otras).

De este modo, aunque esta revision narrativa evidencie el potencial pedago6gico
de la RV para apoyar el aprendizaje de espafiol como L2/LE en estudiantes con
dislexia, y proponga el marco ARPIME como herramienta conceptual, se requiere una
mayor validacion empirica mediante investigaciones que permitan evaluar eficacia,
transferibilidad y coste-beneficio en contextos educativos e inclusivos reales.

Por dltimo, en lo que respecta a futuras lineas de aplicacion educativa, se
hace necesario avanzar en el desarrollo de contenidos especificos y experiencias en
RV dirigidos a estudiantes de espafiol como L2/LE con dislexia, con criterios de
accesibilidad cognitiva y lingtiistica. Igualmente, se hace prioritaria la mediciéon de su
efectividad a corto y largo plazo, pero, para ello serd fundamental que el profesorado
desarrolle experiencias de aprendizaje inclusivas y técnicamente viables.
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APRENDIZAJE HIBRIDO EN EL AULA ELE: INTERCAMBIOS
VIRTUALES PARA EL DESARROLLO DE DESTREZAS ORALES,
ESTRATEGIAS PROCESUALES DE APRENDIZAJE Y COMPETENCIAS
SOCIOAFECTIVAS!

BLENDED LEARNING IN THE SFL CLASSROOM: VIRTUAL EXCHANGES
FOR THE DEVELOPMENT OF ORAL SKILLS, PROCESSUAL LEARNING
STRATEGIES AND SOCIO-AFFECTIVE COMPETENCES

MARTA GIRALT

ALBA PEREZ

Universidad de Limerick

Resumen

Los intercambios virtuales (IV) vienen ganando popularidad en la ensefianza del espafiol L2 porque brindan
a los estudiantes la oportunidad de involucrarse en experiencias lingiiisticas e interculturales auténticas
mediadas por la tecnologia. Este articulo presentara los resultados de un proyecto de IV con 31 estudiantes
universitarios de espafiol orientado al desarrollo de destrezas orales y procedimientos de aprendizaje, en
particular las relacionadas con aspectos socioafectivos. Los resultados obtenidos a través del analisis de una
actividad de reflexion llevada a cabo por los estudiantes al concluir el IV evidencian que estos perciben una
mejora en sus habilidades orales. Las actividades de reflexion incorporadas en las tareas del intercambio
han contribuido a su concienciacién respecto al uso de procedimientos de aprendizaje relacionados con la
planificacion, la gestion y el control de factores afectivos, asi como la evaluacion de su propia experiencia.
En cuanto a la valoracién de su participacion en el IV, los alumnos reflejan en su reflexion final que se sienten
mucho mas seguros y motivados para continuar practicando la lengua fuera del aula.

Palabras clave: intercambio virtual, destrezas orales, estrategias procesuales de aprendizaje, competencias
socioafectivas, autoevaluacion.
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Marta Giralt Y Alba Pérez

Abstract

Virtual exchanges (VEs) are gaining popularity in L2 Spanish language teaching because they provide stu-
dents with the opportunity to engage in authentic linguistic and intercultural experiences mediated by te-
chnology. For this reason, this article will present the results of a VE project with 31 university students of
Spanish oriented to the development of oral skills and learning procedures, particularly those related to
socio-affective aspects. The results obtained through the analysis of a reflection activity carried out by the
students at the end of the VE show that they perceive an improvement in their oral skills. The reflection
activities incorporated in the exchange tasks have contributed to their awareness of the use of learning
procedures related to the planning, management and control of affective factors, as well as the evaluation of
their own experience.

As for the evaluation of their participation in the VE, students reflect in their final reflection that they feel
much more confident and motivated to continue practicing the language outside the classroom.

Key words: virtual exchange, oral skills, procedural learning strategies, socio-affective competences, self-
evaluation.

1. INTRODUCCION

Laensehanza delenguas extranjeras sigue siendo un area de notable importancia
en los departamentos de Lenguas Modernas en las universidades. Uno de los &mbitos
en el desarrollo de la competencia lingtiistica de los alumnos que suele causar mas
problemas es el del desarrollo de las destrezas orales (Giralt, Flores y Laribal, 2019).
Grupos numerosos de estudiantes y restricciones en las horas dedicadas a la practica
oral no dan lugar a que las clases dedicadas al desarrollo de las destrezas orales sean lo
suficientemente efectivas. Muchas veces, los estudiantes de lenguas tienen que esperar
un viaje al pais de la lengua meta durante su programa de movilidad para alcanzar el
nivel lingtiistico requerido (Borras y Llanes, 2021).

Asimismo, otros aspectos paralelos al desarrollo de las destrezas orales son las
competencias socioafectivas, estrechamente vinculadas con el desarrollo de la lengua
oral. En los altimos afios en el drea de la ensefianza de lenguas extranjeras (Salomao y
da Silva, 2023) y en la ensefianza del espafiol en particular, existe un creciente interés
en la investigacion de dichas competencias como uno de los pilares para el desarrollo
de las habilidades lingitiisticas e (inter)culturales.

En este contexto surge el proyecto de intercambio virtual en el que se basa el
estudio de este articulo. Debido a las restricciones de practica oral a las que se ven
sometidos los estudiantes de espafiol de segundo curso del programa de Lenguas
Aplicadas de la Universidad de Limerick (UL), en Irlanda, se decidi6 integrar como
parte obligatoria del curso un intercambio virtual.

El objetivo principal del intercambio es que los estudiantes matriculados en
el moédulo de espafiol desarrollen sus capacidades de expresion e interaccion oral.
Un objetivo secundario es desarrollar las habilidades interculturales y la conciencia
cultural para preparar mejor a los estudiantes para los periodos de movilidad
académica que son componentes obligatorios de los programas de Lenguas Aplicadas
de UL (los estudiantes pasan el cuarto semestre en practicas en el extranjero y el quinto
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semestre estudiando en el extranjero). Asi, el intercambio virtual forma parte de la
asignatura de espafiol Spanish Language, Culture and Society 3 del programa de Lenguas
Aplicadas de UL. En concreto, el componente de la asignatura dedicado al desarrollo
de las destrezas orales y auditivas que se trabajan en el laboratorio.

La primera vez que se incluy6 el intercambio virtual en la asignatura Spanish
Language, Culture and Society 3 del programa de Lenguas Aplicadas de la Universidad
de Limerick fue en el curso académico 2017-2018. Desde entonces, el intercambio virtual
ha ido evolucionando e incorporando distintas modificaciones, pero sigue siendo un
componente obligatorio de la asignatura. Para el presente estudio se utilizaron datos
del curso académico 2024-2025, con el objetivo de investigar qué impacto tienen las
interacciones orales sincrénicas entre nuestros estudiantes de espafiol, que tienen el
inglés como L1, y estudiantes de inglés que tiene el espafiol como L1, y que estidn
cursando sus estudios de grado de lenguas modernas en la Universidad Auténoma de
Madrid.

Asimismo, las preguntas de investigacion de nuestro estudio son las siguientes:
1. ;Coémo valoran los estudiantes su participacién en el IV?

2. Desde la perspectiva de los estudiantes, ;qué impacto ha tenido el IV en el
desarrollo de sus destrezas lingtiisticas orales?

3. ;Coémo perciben el desarrollo de los aspectos afectivos (confianza,
motivacion, seguridad) y sus estrategias procesuales de aprendizaje después
de participar en el IV?

Para ello, el articulo se estructura de la siguiente forma. En primer lugar,
revisamos investigaciones recientes sobre el impacto de los intercambios virtuales
en la ensefianza de lenguas y en concreto en el desarrollo de las destrezas orales, de
aprendizaje y socioafectivas. A continuacién se ofrece una vision general del contexto
de la investigaciéon dentro del marco del proyecto SocioEmove?, como uno de los
intercambios virtuales que permite a estudiantes universitarios de lenguas extranjeras
de Espafia e Irlanda participar en intercambios de seis semanas de duracién a través
de videoconferencia, utilizando la L1 y L2 de los estudiantes (espafiol-inglés) segin
el modelo e-tindem/teletandem. Tras esta breve contextualizacién, presentamos
nuestra metodologia para la recogida y andlisis de datos. Las siguientes secciones del
articulo se dedican a mostrar los resultados y a discutirlos. Por altimo, se concluye
con un andlisis de las implicaciones de estos resultados para comprender mejor la
percepcion de las respuestas socioemocionales de los participantes en el intercambio
virtual, de sus estrategias procesuales de aprendizaje y el desarrollo de sus destrezas
orales. Asimismo, se sugieren orientaciones para futuras investigaciones.

2 SOCIEMOVE: DESARROLLO DE HABILIDADES SOCIOEMOCIONALES EN INTERCAMBIOS VIRTUA-
LES, Ref. PID2023-151087NB-100, de la convocatoria de ayudas a «Proyectos de Generaciéon de Conocimien-
to» del Programa Estatal para Impulsar la Investigacion Cientifico-Técnica y su Transferencia, en el marco
del Plan Estatal de Investigacion Cientifica, Técnica y de Innovacion 2024-2027.
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2. MARCO TEORICO

2.1. Eluso de IV en el aprendizaje de lengua extranjeras

En los altimos afios, se han propuesto diferentes terminologias para referirse a
los intercambios virtuales. Siguiendo a O’'Dowd (2018), utilizamos intercambio virtual
como un término paraguas que representa diferentes practicas (telecolaboracion,
intercambio intercultural en linea, e-tAndem/teletandem, aprendizaje internacional
colaborativo en linea (COIL)), y que implican comunicacién e interacciéon en linea.

Como enfoque pedagodgico innovador, los intercambios virtuales ofrecen
multitud de posibilidades para intercambios lingtiisticos y para el desarrollo de las
competencias lingtiisticas. Como destacan Whyte y Gijsen (2016: 164), los intercambios
virtuales ofrecen oportunidades para la interaccién con interlocutores fuera del aula
en un contexto comunicativo, situacién que puede considerarse en consonancia con
las recomendaciones provenientes de la investigaciéon de segundas lenguas (Dooly y
Vinagre, 2022). Los intercambios virtuales facilitan un mayor namero de oportunidades
para que los alumnos se concentren en las formas lingtiisticas mientras utilizan la
lengua meta, fomentando asi su fluidez y precision (Dooly y Vinagre, 2022: 395).

Ademas del desarrollo de las habilidades lingtiisticas, las investigaciones sobre
IV han evidenciado que estas précticas pueden fomentar al mismo tiempo el desarrollo
de las competencias digitales (O’'Dowd y Beaven, 2019). Durante los intercambios en
linea, los estudiantes pueden interactuar utilizando una gran variedad de plataformas
y herramientas: desde plataformas de videoconferencia (Zoom, Microsoft Teams) hasta el
uso de mensajeria de texto instantanea en plataformas como Whatsapp o redes sociales
(SnapChat o Instagram). Los participantes en un IV tienen que tener y/o desarrollar
competencias digitales para mantener la comunicacién con sus compafieros. Por
altimo, se ha demostrado ampliamente que la aplicaciéon de intercambios virtuales
transnacionales brinda la oportunidad de desarrollar la conciencia y la competencia
intercultural (Batardiére et al., 2019; Bassani y Buchem, 2019; Helm, 2025). Los alumnos
participan en un didlogo intercultural sostenido, y este tipo de interacciones en un
entorno diverso puede desafiar las perspectivas individuales mediadas por la cultura
y sacar a los alumnos de su zona de confort, lo que es esencial para el aprendizaje
intercultural (Helm y Acconcia, 2019).

O’Dowd (2023) esboza las caracteristicas esenciales de los IV: estos son
establecidos y gestionados por los profesores de los alumnos que participan en el
intercambio, normalmente con el objetivo de alcanzar las metas de aprendizaje de la
asignatura en la que se integra el IV. Las tareas asignadas en los IV estdn directamente
relacionadas con el material del curso, y los profesores los integran en los contenidos
curriculares del curso. Los estudiantes suelen recibir una nota final por su contribucién
al proyecto virtual, que puede estar vinculada a créditos universitarios si el intercambio
estd integrado en una asignatura del curriculo. Existen otros estudios centrados en el
espafiol, aunque en su mayoria son escasos, en los que también se exponen y discuten
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los fundamentos tedricos y metodoldgicos de los intercambios virtuales, como el
e-tandem y las tutorias en linea (Flores, 2022).

El IV del presente estudio sigue todas estas caracteristicas. En el apartado 3 de
metodologia se describe con detalle en qué consisti6 el intercambio.

2.2. Eldesarrollo de la destreza oral a través de los IV

Los beneficios de los intercambios virtuales en el desarrollo de la competencia
comunicativa y las habilidades orales también han sido objeto de interés y de estudio en
los ultimos afios (Giralt y Jeanneau, 2016; Flores, 2022; Guadamillas Gémez, 2017). Sin
embargo, en el dmbito del espafiol la mayoria de las investigaciones se han centrado mas
en explorar el impacto de los intercambios virtuales en el desarrollo de las competencias
comunicativas interculturales y sociolingtiisticas (Soler y Juan-Lazaro, 2024; Villegas-
Paredes y Gutiérrez, 2022). El andlisis del discurso oral y de los procesos sociales,
afectivos y cognitivos en las interacciones virtuales sigue estando bastante inexplorado
y son pocos los estudios que han podido arrojar luz sobre como acontecen los procesos
sociales, afectivos y cognitivos durante las interacciones virtuales sincronas en las que
participan aprendices de lenguas. Vinagre y Giralt (2019) llevaron a cabo un estudio en
el que analizaron las interacciones en linea sincronas de estudiantes de espafiol e inglés
como parte de un intercambio virtual basado en reuniones por videoconferencia. Los
resultados del analisis del discurso oral de las interacciones de los aprendices aportan
resultados preliminares que muestran que el recuento de palabras, los recursos
léxicos afectivos y cognitivos aumentaron durante el intercambio para los estudiantes
espafioles (L2 inglés) mientras que para los estudiantes irlandeses (L2 espafiol) solo
los afectivos y cognitivos. En el siguiente apartado, revisamos estudios especificos
que se han llevado a cabo en relacion al desarrollo de estrategias socioafectivas en IV,
poniendo especial atencion a los constructos de ansiedad, motivacion y autoconcepto.

2.3. Los procedimientos de aprendizaje y el desarrollo de estrategias afectivas

Los procedimientos de aprendizaje son operaciones de movilizacion, regulacion
e incremento de los recursos cognitivos, emocionales o volitivos de que dispone el
aprendiente (Instituto Cervantes, 2006, Consejo Europeo, 2002). El uso consciente e
intencionado de estos procedimientos repercute en una mejora en el uso y aprendizaje
de la L2. A continuacién nos centraremos en dos tipos de procedimientos cuyo uso
estratégico ponen en practica los participantes en el proyecto del IV en su tarea final
de reflexion: la gestion de factores afectivos y el control y evaluacion de los procesos
de aprendizaje.

2.3.1 Eldesarrollo de las estrategias socioafectivas a través de IV

Las variables socioafectivas, tradicionalmente menos estudiadas que las
cognitivas (Martinez, 2021), han ido cobrando importancia en los estudios sobre
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el aprendizaje de una L2 (Lopez-Pérez et al., 2023; Horwitz et al., 1986, Maclntyre
y Gardner, 1994). Es mads, se argumenta que el tratamiento integral de los aspectos
afectivos y los procesos cognitivos es un requisito indispensable para lograr una
educacién lingtiistica efectiva (Arnold y Brown, 2000).

Las estrategias socioafectivas se definen como aquellas decisiones y formas de
comportamiento que adoptan los estudiantes para reforzar la influencia favorable de
los factores personales y sociales en el aprendizaje de la L2. Estas estrategias engloban
aspectos como la regulacion de las emociones, la motivacion, las actitudes y los factores
internos que forman parte de la personalidad del alumno (la autoestima, la autoeficacia,
el manejo del discurso interno y la autoobservacién). También incluyen estrategias que
facilitan la interaccion y comunicacién creciente con hablantes de la lengua extranjera,
como por ejemplo hacer preguntas, cooperar con otros y tener empatia por los demas.
Tres factores personales que frecuentemente repercuten en la interaccién oral son la
ansiedad, la motivacién y el autoconcepto.

Ansiedad

Horwitz, Horwitz y Cope (1986) identificaron un tipo de ansiedad especifica
entre los estudiantes de una L2: la ansiedad idiomatica. Este tipo de ansiedad puede
llegar a afectar a uno de cada tres aprendientes (MacIntyre y Gardner, 1991; Horwitz,
Horwitz y Cope, 1986). En particular, la aprehensién comunicativa y el miedo a
la evaluacion negativa son altamente relevantes para las interacciones orales. La
ansiedad se describe como «incapacitante», afectando negativamente el aprendizaje
y el rendimiento, especialmente en la comunicacién oral (Lopez-Pérez, de la Maya
Retamar, Rabazo Méndez, 2023). Los estudios de MacIntyre y Gardner (1994) revelaron
que esta emocion interfiere en el procesamiento de la lengua extranjera y genera un
bloqueo en la adquisicién, reduciendo la autoestima y confianza del alumno (Crookall
y Oxford, 1991, citados en Martinez, 2021).

Los beneficios de los IV para la reducciéon de la ansiedad han sido materia
de estudio en numerosas investigaciones. De acuerdo con N. Arnold (2007), la
comunicaciéon en linea puede funcionar como practica para la comunicacién oral
tanto en términos de habilidades lingtiisticas como de destrezas socioafectivas, y
potencialmente tener efectos positivos duraderos en la aprehensiéon comunicativa
asociada con la interaccién oral en la lengua extranjera. Otros estudios apuntan a los
efectos preventivos que los IV pueden tener sobre la ansiedad. Appel y Gilabert (2002)
afirman que, de hecho, el aprendizaje en e-tindem reduce la ansiedad al fomentar
la familiaridad con hablantes nativos y al aumentar la confianza de los alumnos en
situaciones comunicativas en la L2. Fondo y Jacobetty (2020) mencionan el estudio
realizado con estudiantes colombianos por El-Hariri y Jung (2015), segtn el cual estos
experimentaron una disminucién de su miedo a hablar y aumentaron su autoconfianza
al usar la LE. Asimismo, el estudio de El-Hariri (2017), concluye constatando que la
ansiedad idiomética disminuye cuando los estudiantes realizan interacciones con
participantes en un intercambio virtual, pero en el contexto tradicional de clase en
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el que el profesor controla las situaciones comunicativas y existe un componente de
evaluacion, la ansiedad idiomatica sigue estando presente.

La lengua materna de los interlocutores también puede ser una fuente de
ansiedad lingtiistica, como se afirma en el estudio de Jauregi y Melchor-Couto (2017),
en el que los estudiantes de secundaria experimentaron niveles mas altos de ansiedad
lingtiistica al interactuar con hablantes nativos en comparacién con aquellos que
interactuaron con hablantes no nativos.

Otras fuentes de ansiedad durante los IV son el choque cultural (Moor, 2007) y
el enfrentarse con nuevas herramientas digitales y los problemas técnicos que puedan
surgir (Fondo y Jacobetty, 2020).

Motivacion

Lamotivacion desempefia un papel fundamental y ampliamente reconocidoenel
proceso de aprendizaje de lenguas (Arnold y Brown, 2000; Rosas Lobo, 2007). Se define
como un impulso interno, emocién o deseo que dinamiza y dirige el comportamiento
de un individuo hacia la consecucién de los objetivos de aprendizaje de lenguas (Rosas
Lobo, 2007). La motivacion influye en cémo los estudiantes se perciben a si mismos,
sus capacidades (autoeficacia) y sus relaciones dentro del entorno de aprendizaje, lo
que consecuentemente impacta en su rendimiento académico (Zurita y Orgambidez
Ramos, 2018).

Para analizar el papel que la motivacién puede tener en el aprendizaje efectivo,
Arnold y Brown (2000) se apoyan en la distinciéon entre la motivacion extrinseca y
la motivacion intrinseca. La primera proviene del deseo de obtener recompensas o
evitar castigos externos a la actividad de aprendizaje, mientras que la segunda surge
del aprendizaje mismo, donde la experiencia es su propia recompensa, impulsada
por la curiosidad e interés naturales. Estos autores indican que, si bien la motivaciéon
extrinseca puede ser provechosa, el aprendizaje se ve influido de forma mas favorable
por las orientaciones intrinsecas, las cuales llevan aparejadas mayores posibilidades
de éxito y de retencién a largo plazo.

Estudios como los de Gennaro y Villarroel Ojeda (2019) avalan el impacto
positivo que los intercambios virtuales tienen en la motivacion del alumnado,
particularmente cuando estan respaldados por propuestas didacticas apropiadas
(Jauregi, 2013). Los participantes valoran enormemente la oportunidad de interactuar
con hablantes nativos (Jauregi, 2013; Torres Rios, 2016) y de conectar el aprendizaje
de lenguas con intereses personales. Ademads, contribuyen a establecer conexiones
personales que pueden ofrecer refuerzo positivo y ayudar a mantener la motivacion a
lo largo del tiempo (Torres Rios, 2016).

Autoconcepto

La idea que los alumnos tienen de si mismos en una situacién especifica, o
autoconcepto, juega un papel central enla conexion, activacion de estrategias cognitivas
y la autorregulacién del aprendizaje (Arnold y Brown, 2000; Zurita y Orgambidez
Ramos, 2018; Mercer, 2011). Segtin Mercer (2011), el autoconcepto tiene una relevancia
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especial en el &mbito del aprendizaje de L2 debido al papel destacado que ocupa la
lengua como forma de presentarnos a nosotros mismos, de articular nuestra identidad,
y al estrecho vinculo que existe entre el lenguaje y el yo. Asi, Heyde (1979) demostr6 en
su estudio con alumnos de francés como L2 que la autoestima (valoracién que hacemos
de nosotros mismos y que deriva del autoconcepto) guardaba relacién directa con la
experiencia positiva de una tarea de produccion e interaccion oral.

El autoconcepto engloba una variedad de creencias sobre uno mismo, como la
autoeficacia (grado en el que los aprendientes piensan que tienen la capacidad para
realizar con éxito una tarea) y la confianza lingtiistica en L2 (Mercer, 2011).

La idea de progreso y satisfaccién al participar en un IV es otro elemento que
incide en la valoracién que los alumnos hacen de la experiencia. Mercer (2011) destaca
la respuesta afectiva positiva que deriva de esta sensaciéon de superacién, y en especial,
menciona las tareas de autoevaluacion como facilitadoras de esta respuesta positiva.

2.3.2 Control y evaluacidon de los procesos de aprendizaje a través de tareas de re-

flexion y autoevaluacion.

La integracion de tareas de reflexién y autoevaluacién, como diarios, blogs,
cuestionarios o autoevaluaciones guiadas, permite a los estudiantes evaluar su propia
produccién e interaccion oral, identificar errores y logros y planificar como mejorar
(Ramirez Olivares y Gallardo, 2023; Delmaestro, 2010; Torres Rios, 2016).

Ademas, la autorreflexion repercute en el dominio afectivo, ayudando a los
estudiantes a valorar su motivacién y a monitorear sus emociones, particularmente
la ansiedad idiomaética (Ramirez Olivares y Gallardo, 2023; Lopez-Pérez et al. 2023).
Al reflexionar y procesar sentimientos, los estudiantes pueden aumentar su confianza
y reducir el filtro afectivo que puede obstruir el aprendizaje (Arnold y Brown, 2000;
Delmaestro, 2010; Rosas Lobo, 2007). Esta mayor autoconciencia y regulacién tiene
un efecto positivo en la autoeficacia de los estudiantes (Rosas Lobo, 2007; Jauregi,
2013), guidndolos desde un estado de dependencia hacia una mayor autonomia y
responsabilidad en su propio proceso de aprendizaje (Delmaestro, 2010).

Estudios como los de Torres Rios (2016) demuestran cémo la incorporaciéon
de la reflexion estructurada y la autoevaluacion dentro de un entorno colaborativo
en linea (como parte, en este proyecto, de los «entornos personales de aprendizaje”)
permite que los estudiantes sean mas conscientes de como aprenden.

En los siguientes apartados presentamos el contexto del IV, los participantes y
la metodologia que se llev6 a cabo para el analisis de los datos.

3. CONTEXTO DE NUESTRO ESTUDIO

El intercambio virtual que se implement6 en la asignatura Spanish Language,
culture and Society 3 del programa de Lengua Aplicadas de UL tiene como objetivo
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principal el desarrollo de las destrezas lingtiisticas, especialmente las destrezas orales,
en consonancia con las competencias interculturales.

Elintercambio, de seis semanas de duracion, consta de cinco tareas que consisten
enuna primera tarea de presentacion utilizando Padlet y tres tareas orales de intercambio
sincrono en las que los estudiantes debaten en parejas, a través de Zoom o Teams, tres
temas incluidos en el programa de sus respectivos cursos. Los alumnos realizan las
tres interacciones en linea con un comparero asignado de la otra universidad. En estas
interacciones conversan sobre temas como el turismo, la tecnologia y redes sociales,
musica, libros y cine. Uno de los objetivos de estas interacciones es que desarrollen
su competencia comunicativa, movilizando sus recursos lingtiisticos en una situaciéon
comunicativa real. Los temas culturales que los estudiantes discuten en linea durante
estas tres interacciones se debaten primero en clase con el profesor y los compafieros,
para pasar después a la discusion fuera del aula con el compafiero de la Universidad
Auténoma de Madrid. De esta forma, tienen la posibilidad de explorar sus diferencias
culturales y si éstas se reflejan en las percepciones de sus compafieros y en las suyas
propias sobre los mismos temas.

Finalmente, la dltima tarea del proyecto es una actividad de autoevaluacién que
consiste en la grabaciéon de un video y una presentaciéon de PowerPoint, de entre 3 y
4 diapositivas de extension, en la que los alumnos reflexionan sobre las interacciones
y se autoevaltan. Esta tarea estd pensada no solo como componente de la evaluacién
(summative assessment), sino como herramienta de aprendizaje (formative assessment).

Durante las interacciones el foco del aprendizaje se ha puesto en la movilizacién
de recursos comunicativos y en el desarrollo de estrategias socioafectivas. La tarea final
tiene como objetivo continuar con el ejercicio de estas estrategias, ademas de contribuir
al refinamiento de otras habilidades y destrezas relacionadas con otros aspectos del
proceso de aprendizaje, como es el desarrollo de estrategias metacognitivas.

4. METODOLOGIA

Los participantes del estudio son 31 estudiantes de segundo afio del Bachelor
of Arts de Lenguas Aplicadas y de Artes que estudian espafiol en UL. Los alumnos
de nivel B1/B1+ segtn el MCER participaron de forma voluntaria y dieron su
consentimiento para que sus producciones de la tarea de autoevaluacién se usaran
para la investigacion. Asimismo, la recogida de datos y su analisis habian recibido
aprobacion del comité ético como parte del proyecto SocioEMove Developing Socio-
emotional Skills in Virtual Exchange.

Los datos que presentamos en este articulo provienen de los instrumentos de
autoevaluacién que los estudiantes entregaron como tarea final del IV. El total de las 5
tareas formaban el 25 % del curso y eran obligatorias.

En esta tarea final, los alumnos son invitados a realizar una mirada
retrospectiva de su actuacién, reacciones y conductas durante las interacciones. Se
les estimula a identificar y analizar el propio proceso de aprendizaje a través de una
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serie de preguntas dirigidas a aspectos procesuales como son la regulacion, control
y gestion de aspectos afectivos; la planificacion del propio proceso de aprendizaje; y
a la evaluacion y control de la propia produccion e interaccién oral. Para ello se les
facilita una lista de preguntas sobre las que deben basar su reflexién. Estas preguntas
pueden ser agrupadas en categorias segtin las estrategias que persiguen desarrollar:
metacognitivas y socioafectivas.

En relacién con las estrategias metacognitivas en la tarea final se les invita a
analizar y evaluar su propia produccion oral. El objetivo es no solo que aprendan a
identificar sus propios errores y a clasificarlos («;Eres consciente de tus errores? Por
ejemplo, fluidez en la expresién, comprension auditiva, la gramatica, el vocabulario,
etc.»), sino también que valoren sus logros («explica qué aspectos lingtiisticos y
habilidades de comunicacién has mejorado y da ejemplos concretos»). Otras preguntas
estan destinadas a incitar al alumno a planificar su proceso de aprendizaje («;Cudles
son tus fortalezas y cuédles son las dreas que debes mejorar?»).

Enlo que concierne alos aspectos socioafectivos, las preguntas intentan dilucidar
qué emociones positivas y negativas juegan un papel importante en la actividad de
interaccién en linea, y si esta actividad, a su vez, tiene algtin impacto en los factores
personales de aprendizaje (motivacién, autoconcepto, actitud ante los procesos de
aprendizaje futuros): «;Cémo te has sentido en las interacciones? Explica qué emociones
negativas y positivas has tenido. ; Cémo has gestionado las emociones?; ; Cudles son tus
fortalezas y cudles son las dreas que debes mejorar? Si has tenido emociones negativas,
da ejemplos concretos y explica como las has gestionado y superado, o qué crees que
puedes hacer en el futuro para superar esas emociones negativas en una situacion
comunicativa». Otras preguntas de la actividad de autoevaluacién van orientadas
a la valoracion de la experiencia en términos académicos y personales («;Crees
que ha merecido la pena este intercambio virtual? ;Ha sido beneficiosa personal y
académicamente?»).

En definitiva, la actividad de autorreflexién es el colofon de una secuencia
de tareas en la que los alumnos han puesto en juego y desarrollado toda su bateria
de conocimientos y habilidades lingtiisticas, interculturales e interpersonales. La
autorreflexion permite afiadir un aspecto procesual a la actividad que dota al alumno
de la competencia para controlar y regular su proceso de aprendizaje y el uso del
idioma. De esta manera, mejora su rendimiento e incrementa su capacidad de aprender
de forma auténoma, lo que le permite aprovechar al méximo sus propios recursos.

Para el analisis de los videos de autoevaluacion, se sigui6 un enfoque cualitativo
a través de un andlisis de contenido (Krippendorff, 2018) que permiti6 clasificar el
contenido de los datos de los videos de los estudiantes en diferentes categorias
mediante el proceso de comparacién constante. Inicialmente, se recopilaron todos
los datos y se utiliz6 un enfoque deductivo para generar los cédigos que provenian
de las preguntas-guia que habian seguido los estudiantes. Luego se utilizaron y se
refinaron en categorias mas especificas de acuerdo con el contenido que los estudiantes
iban aportando. Tras la audicién de los videos y la codificacién de las categorias, se
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identificaron temas comunes e ideas recurrentes, relacionadas con los tres ambitos
en los que se centra el articulo: el desarrollo de las destrezas orales, las estrategias
procesuales y el desarrollo de competencias socioafectivas. Para el anélisis se disefiaron
unas tablas (véase Tab. 1, Tab. 2 y Tab. 3) que fueron completandose para cada uno de
los videos de los estudiantes. Para la presentacion de los resultados se van a seguir las
categorias que aparecen en las tablas.

Percepcion de los alumnos de las mejoras de las destrezas orales

Valoracién de los beneficios lingitiisticos
Mejora de la gramatica y el vocabulario.
Pronunciacién y entonaciéon

Valoracién de las habilidades comunicativas
Comprensién auditiva: Mejorar la capacidad de entender y procesar informacién hablada.
Interaccién social: Facilitar la participacion en conversaciones y la construccién de relaciones.

Otros

Tab. 1. Tabla para el analisis de la categoria: competencia oral

Desarrollo de estrategias procesuales de aprendizaje

Conciencia y regulacién del proceso de aprendizaje: Identificacién de fortalezas y aspectos a mejorar.

Explicacion y sistematizacion: explicar y organizar los problemas que originan los errores.

Reparacioén:
Implementacion de estrategias para corregir los errores.
Planificacion de la gestién de las emociones en futuras interacciones.

Otros

Tab. 2. Tabla para el andlisis de la categoria: estrategias procesuales

Percepcion de los alumnos en el desarrollo de competencias socioafectivas

Autoobservacion e introspeccién: identificacion de emociones

Adaptabilidad: gestion de las emociones negativas

Reflexion critica: valoracién del intercambio para el desarrollo personal

Otros

Tab. 3. Tabla para el analisis de la categoria: competencia socioafectiva

5.  ANALISIS DE DATOS
Valoracion de los beneficios lingiiisticos y de las habilidades comunicativas

El analisis de la tarea de autoevaluacion de los participantes muestra claramente
que los estudiantes percibieron el intercambio como algo muy beneficioso para el
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desarrollo de sus destrezas orales (fluidez, pronunciacién, interaccion oral), al mismo
tiempo que perciben cémo otros aspectos de su aprendizaje de la lengua (vocabulario,
frases coloquiales, modos verbales, género y concordancia) se han ampliado o se han
fortalecido (ver apéndice 1 con los contenidos de las tablas de andlisis). En paralelo,
las interacciones en linea han fomentado la confianza y la seguridad en la mayoria
de los participantes, quienes han tenido la oportunidad de interactuar oralmente con
nativos. La cita que se presenta a continuacién constituye un claro ejemplo que refleja
coémo la interacciéon con un nativo es percibida como algo muy beneficioso:

«También, claro, es muy importante hablar con alguien nativo de este (sic.) lengua de que (sic.) se
aprende. Claro, aprendi muchas frases y palabras nuevas y coloquiales» (C. MC.)

En cuanto a las habilidades comunicativas los participantes también confirman
que el intercambio les ha ayudado en su capacidad para comunicarse con un nativo.
Algunas areas de mejora mencionadas son: 1. Mejora para poder seguir laconversaciony
ordenarlasideas; 2. Mejora delas habilidades comunicativas ya que en vez de pregunta-
respuesta la conversacion la desarrollaron de manera mas fluida; 3. Mas confianza en
sus habilidades comunicativas después del proyecto (el contexto de interaccién era
real e informal y eso ayudo6 en el desarrollo de las habilidades comunicativas).

Otra cuestion que también aparece en las autoevaluaciones concierne al impacto
positivo que el intercambio ha tenido en la comunicacion interpersonal, asi como otras
competencias mas transversales como pueden ser la comunicacién intercultural y el
trabajo colaborativo en grupo. Las citas siguientes de dos de los participantes son un
claro ejemplo:

«Este intercambio virtual me ayudd a conocer a mi compafiero, ya que compartimos nuestras
experiencias, actividades de ocio y hdbitos en nuestra vida» R.B

«Mi capacidad de conectar con personas de otras culturas ha mejorado. Ahora entiendo mas a los
espafoles, y por ejemplo, sobre su actitud sobre las tecnologias o el turismo» D.C

Latoma deriesgosy el salir de la zona de confort es otraidea que también aparece
en las reflexiones de los alumnos. Més de un estudiante menciona que el intercambio
les obligd a salir de su zona de confort, y que fue precisamente en el momento en
el que se vieron obligados a interactuar con un nativo y tuvieron que tomar riesgos
lingtiisticos y socioemocionales cuando percibieron que su espafiol estaba mejorando
y el aprendizaje de, por ejemplo, la pronunciacién, la gramatica y/o el vocabulario
estaba teniendo lugar.

Finalmente, en relacion con el desarrollo de las habilidades comunicativas, los
alumnos hacen hincapié no solo en los aspectos de la lengua oral y las competencias
lingtiisticas que han mejorado, sino también en que su participacién en el intercambio
les ha hecho ser conscientes de las areas que deben mejorar, como tener méas confianza
en sus habilidades lingtiisticas, hablar con mas naturalidad, mejorar la pronunciacién
y respetar el turno de palabra para no perder el control de la conversacion. Todas
estas mejoras que los alumnos perciben y la toma de conciencia de lo que deben
mejorar son indicios claros de cémo los estudiantes estdn desarrollando estrategias
de procesamiento del sistema de la lengua. De igual forma, el impacto positivo que la
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percepcion de logro, de mejora y de progresion de aprendizaje tienen en el aprendiz es
una evidencia més de como el intercambio virtual les estd dando confianza, seguridad
y toma de acciéon. El aprendizaje no solo es lingiiistico, sino que se expande al area de
estrategias de procesamiento y al de las competencias socioafectivas.

Desarrollo de estrategias procesuales de aprendizaje

Las tareas de evaluacion ilustran de forma muy clara las areas de mejora y las
fortalezas que los estudiantes sienten haber alcanzado después del IV. Las interacciones
en la mayoria de los casos permitieron a los estudiantes ser conscientes de todo lo que
podian hacer con su conocimiento lingtiistico del espafiol: mantener conversacién y tema
asegurandose de hacer preguntas sobre lo que no estaban seguros; escuchar y entender
todo lo que sus compaifieros decian y sus preguntas; mantener la conversacion. Por otro
lado, el IV les hizo conscientes de los recursos més relacionados con las estrategias de
procesamiento del aprendizaje que les ayudaron durante sus conversaciones:

«Cuando me sentia bloqueado, respiraba profundo y seguia con lo que sabia, manteniendome
positivo calmado, y hablando tanto como pudiera» A.N

«He superado el medio inicial y me he adaptado» M.T
«El entusiasmo y mentalidad de crecimiento han sido mis aliados» M.S

«Paciencia y disposiciéon a mejorar» H.B

Loserrores que surgieron durante las interacciones les permiten tomar conciencia
de que los errores pueden solucionarse, y que fue posible aprender de su intercambio,
puesto que interactuar con un nativo podria ayudarle a entender el error y a corregirlo.
Asi, algunos de los alumnos sintieron que mas preparacién antes de las interacciones
les habria ayudado a cometer menos errores, y que después del intercambio eran
mucho mds conscientes de los errores que cometen al hablar en espafol.

Por ultimo, los estudiantes propusieron una serie de estrategias que podrian
ser consideradas para planificar su aprendizaje de manera més eficaz y optimizar el
aprovechamiento de la practica con nativos en el contexto del IV. A continuacién,
presentamos todas las estrategias mencionadas agrupadas en una tabla:

«ESTRATEGIAS PROCESUALES DE APRENDIZA]JE»

De planificacion

Aprendizaje y ampliacién de vocabulario para estar mas preparado, especialmente de cara a temas dificiles y
mejorar su rapidez de respuesta

Informarse de los temas antes de cada llamada y buscar vocabulario antes de las llamadas para poder sentirse
mas segura

Repaso de las preguntas y los diferentes temas ante de las interacciones

Escuchar y repetir; escuchar y practicar
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Seguir practicando

Después de cada llamada anotar las palabras que dije mal o que olvidé. Trabajar mas en el uso de sustantivos
y adjetivos femeninos y masculinos.

Durante las interacciones

Tener mas confianza en mi

Buscar opciones distintas para poder transmitir mi mensaje.

Tener mas paciencia con si mismo y pedir ayuda sin que le dé vergiienza

Preguntar cuando hay dudas

Hacer preguntas y ser curiosa

Intentar encontrar una manera diferente de decir lo que queria

Tratamiento de los errores

Volver a la grabacién y apuntar los errores para asi poder corregirlos, ademas de preguntar en el momento,
pedir ayuda, para que la correccién fuera inmediata

Entiendo que cometer errores es normal y quiero mejorar mi confianza al hablar un segundo idioma, intentaré
recordarlos y corregirlos en mi tiempo libre, de estudio, o en clase, preguntando a mis profesores

Intentar mantener la calma y preguntarle a mi compafiero por los errores que estaba cometiendo,

Parar y corregir sobre la marcha

Tab. 4. Estrategias procesuales de aprendizaje que los alumnos mencionan en sus videos de auto-
evaluacion

Percepcion de los alumnos en el desarrollo de competencias socioafectivas

En lo que se refiere al ambito socioafectivo, los datos revelan el impacto que el
IV tiene en los factores personales y sociales del aprendizaje, en especial en la confianza
y en la motivacion.

Ala pregunta «;como te has sentido en las interacciones? Explica qué emociones
negativas y positivas has tenido», nos encontramos con una serie de emociones
contrapuestas. Diecisiete estudiantes de los treinta y un participantes se refirieron
al nerviosismo, ansiedad, estrés o preocupaciéon. Otros nueve mencionaron otras
emociones negativas como la inseguridad, incomodidad, frustraciéon y, en menor
medida, la vergiienza.
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Lasrazonesprincipales que desatantodasestasreacciones sonel desconocimiento
personal del compafiero, el miedo a no entender a un hablante nativo, la falta de
confianza de los alumnos en su propia competencia comunicativa y la creencia de que
el nivel de competencia de la L2 de los compafieros era mayor.

«Antes de la primera llamada me senti un poco nerviosa e insegura porque no conocia a mi

compafiera, no sabia qué esperar. No sabia si era simpatica, si era timida, si hablaba mucho o no. Y...

también tenia dudas sobre mi nivel de espafiol. Sabia que tenia que hablar 10 minutos en espafiol,
que es mucho. Y tenfa miedo que no podia (sic.) expresarme bien en espafiol» T.G

«Antes de empezar, me senti un poco preocupado. Nunca he tenido la experiencia de hablar el
espafiol para de [sic] 10 minutos con una persona de Espafia y no he tenido mucho [sic] experiencia
hablando el idioma con personas nativos [sic]» M.S.

«Si tengo que ser honesta, pensé que iba a ser juzgada por mi fluidez en el idioma ya que yo sé que
mi nivel del idioma no es tan alto y avanzado como el de Elisa, claramente» A.M.

Otra de las emociones destacadas por los alumnos antes y durante las sesiones
es la inseguridad y falta de confianza.

«En el primer lugar [sic] que necesito mejorar es la confianza. Cuando hablo en espafiol puedo ser
[sic] un poco nervioso y estoy preocupado por decir cosas mal...» D.M.

Solo un alumno identific6 como fuente de ansiedad la tecnologia.

«También estaba estresada [...] porque teniamos que rehacer el primer video porque no se habia
grabado y eso me quitaba toda espontaneidad» L.C.

Por otro lado, los sentimientos negativos mencionados por estos 17 estudiantes
van seguidos en 9 casos por atenuantes positivos, como son la certeza de que este
desafio derivara en una mejora formal de la L2, la curiosidad por comunicarse con un
nativo y el deseo de hacer nuevos amigos. Adjetivos como emocionado/a, curioso/a,
ilusionado/a, entusiasmado/a aparecen como contraparte de las emociones negativas,
demostrando que los alumnos encuentran la actividad motivadora a pesar de las
emociones negativas que genera.

«También estaba orgulloso el fin [sic] de cada llamado porque lo hice lo mejor posible, hice preguntas
y sali de mi zona de confort» L.C.

«Pero, por otro lado, también estaba emocionada. Estaba emocionada de [sic] conocer a una nueva
chica, y posiblemente hacer una nueva amiga, y también tenia ganas de mejorar mi espaiiol» (T.G.)

«Estaba muy emocionada para [sic] hablar de [sic] una persona espafiola. [...] (el intercambio ha
tenido) muchos beneficios personales como para [sic] conocer a alguien de Espafia y para [sic]
hacer una nueva amiga» L.H.

«Mi experiencia fue muy positiva porque me permitié interactuar con un hispanohablante, y

también me dio confianza en mi habilidad en [sic] la lengua» R.B.

Dos estudiantes mencionan elementos mas extrinsecos a la tarea como fuente de
motivacion: el impacto de la tarea en la evaluacion final y la relacién con necesidades
y metas en la vida real.

«También estaba muy estresada porque no queria sacar malas notas» L.C.

«Voy a vivir en Barcelona el semestre que viene, asi que estd muy bien para conocer cémo los
espafoles vivir [sic]»
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A la pregunta «si has tenido emociones negativas, da ejemplos concretos y
explica como las has gestionado y superado, o qué crees que puedes hacer en el futuro
para superar esas emociones negativas en una situacién comunicativa», tres alumnos
evidenciaron la puesta en practica de estrategias de relajacién progresiva, en particular,
el uso de ejercicios de respiracion.

«Me senti nervioso, pero respiraba profundo y seguia con lo que sabia» R.B.

Otros recurrieron a la peticion de ayuda directa o indirectamente. Por ejemplo,
algunos buscaron apoyo en la actitud positiva del compafiero de intercambio.

«Estaba muy nervioso porque a veces pienso que mi nivel de espafiol no es tan bueno, pero los
estudiantes son muy amables y divertidos» D.M.

Otras intervenciones reflejan un intercambio de sentimientos y emociones entre
los interlocutores.

«Y también Adriana era una chica muy amable y siempre me tranquilizo, siempre tenia una actitud
positiva, y esto me ayud6 a tranquilizarme y sentirme menos frustrada y mas segura» T.G.

«Cuando estamos en linea, hablamos para [sic] los pocos minutos antes de grabar la conversacion.
Esto me ayuda mucho para sentirme mas relajado y pronto para la tarea» M.S.

Algunos alumnos demuestran tener una conciencia clara sobre el proceso de
aprendizaje en el que estan inmersos, creando un didlogo interno que les ayuda a
superar el miedo a cometer errores y los anima a aventurarse en la tarea comunicativa.

«Supongo que estaba un poco intimidado porque el nivel de inglés de los estudiantes de Madrid esta

mucho mas mejor [sic] que mi nivel de espafiol. Asi que a veces me siento un poco...coémo se dice...
estipido, pero entiendo esto es parte de aprender la lengua» D.M.

La identificaciéon del interlocutor como un igual es otro elemento que aparece
como parte de este didlogo interno para la gestion de la ansiedad, miedo y falta de
confianza.

«Para enfrentar mis miedos iniciales, tuve que recordar que ambos estdbamos en la misma situacién,
ambos estdbamos practicando un segundo idioma» T.G.

«Cuando [mi compafiera de intercambio] me dijo que era [sic] preocupado antes de las
conversaciones también, me senti mas calmo porque supe que éramos [sic] en el mismo barco» M.S.

A pesar de las emociones negativas iniciales, la experiencia de participar en el
IV contribuy6 a un cambio positivo significativo en el aspecto afectivo. A la pregunta
«jcrees que ha merecido la pena este intercambio virtual? ;ha sido beneficiosa personal
y académicamente?» la mayoria de los alumnos respondieron de forma positiva.

Para empezar, las valoraciones se centraron en la oportunidad de haber
participado en interacciones auténticas y significativas con nativos y el impacto que
estas interacciones han tenido en su competencia lingiiistica y en factores personales
como la motivacién y autoconcepto.

«También, claro, es muy importante hablar con alguien nativo de este [sic] lengua de que [sic] se
aprende. Claro, aprendi muchas frases y palabras nuevas y coloquiales» C. MC.

«Mi experiencia fue muy positiva porque me permitié interactuar con un hispanohablante, y
también me dio confianza en mi habilidad en [sic] la lengua» R.B.
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«Estaba muy emocionada para [sic] hablar de [sic] una persona espafola. [...] (el intercambio ha
tendido) muchos beneficios personales como para [sic] conocer a alguien de Espafia y para [sic]
hacer una nueva amiga» L.H.

Por otro lado, el IV ayuda a los alumnos a reducir emociones negativas como la
ansiedad o el miedo a interacciones orales futuras.

«Si, en mi opinién el virtual exchange ha valido la pena. Ha hecho la idea de hablar en espafiol
menos intimidante» L.C.

Las ideas de confianza, mayor seguridad y comodidad hablando la L2 aparecen
en dieciséis de las treinta y una valoraciones del proyecto.

«Creo que he mejorado la confianza, y pienso que hablando [sic] con los estudiantes en tiempo real
mejorar [sic] mi fluidez» D.M.

«A lo largo del intercambio mi confianza aumenté mucho. Vi que podia expresarme en espafiol
bastante bien, y me llevé muy bien con Adriana» T.G.

«He mejorado y tengo mucha mas confianza hablando en espafol que he tenido [sic] antes de este
intercambio» K. O'T.

Como puede evidenciarse en los datos presentados, el IV tiene un impacto
significativo en la autoimagen y autoeficacia de los participantes. A continuacién,
discutiremos los resultados.

6. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La participacién en el IV fue percibida de manera muy positiva y favorable
por los estudiantes ya que pudieron identificar coémo algunos aspectos de su lengua
oral y su competencia lingtiistica habia mejorado. Estos resultados coinciden con la
vasta mayoria de estudios que exploran el desarrollo de las competencias lingtiisticas
a través de intercambios virtuales (Giralt y Jeanneau, 2016; Dooly y Vinagre, 2022), y
en concreto de las destrezas orales (Flores, 2022; Guadamillas Gémez, 2017). Desde
el punto de vista de las teorias socioafectivas, la toma de confianza que los alumnos
mencionan en repetidas ocasiones es un factor que generalmente incrementa la
motivacién (Bénabou y Tirole, 2002). Junto a esta toma de conciencia del desarrollo de
las destrezas comunicativas y lingtiisticas, los estudiantes perciben que sus habilidades
interculturales e interpersonales también se han visto afectadas de forma positiva. Al
igual que en los estudios de Batardiere et al (2019) y Helm (2025), nuestro estudio deja
entrever que el desarrollo de la conciencia y las competencias interculturales son &reas
de desarrollo cuando los aprendices de lenguas participan en un intercambio virtual.
Es mas, los participantes en el IV de nuestro estudio afirman sentir que salen de su
zona de confort, lo cual coincide con la idea que Helm y Acconcia (2019) mencionan
como factor esencial para el aprendizaje intercultural.

En cuanto al desarrollo de las estrategias procesuales de aprendizaje, los
resultados muestran claramente cémo los aprendices toman conciencia de sus
estrategias de aprendizaje, de planificacion, de tratamiento de errores, y muestran
iniciativa para futuras acciones para fomentar y fortalecer su aprendizaje.
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En cuanto a laimplicacién de factores socioafectivos en las tareas del intercambio
virtual, podemos confirmar que son dos. Por un lado, juegan un papel importante en
el desarrollo de las interacciones, y por otro, factores personales del aprendizaje se ven
alterados como consecuencia de la participacién en el intercambio.

En relacion con el proceso, los estudiantes describen la aparicion de emociones
negativas como nervios, estrés, inseguridad y ansiedad al inicio dela actividad. Este tipo
de ansiedad se alinea con la ansiedad idiomética que es tan comtn entre los estudiantes
de lenguas extranjeras (Horwitz et al., 1986). La actividad de autoevaluacién pone en
evidencia cémo los alumnos aplican mecanismos para gestionar estas emociones y
como son conscientes de ello, lo que les dota de un arsenal de estrategias para lidiar
con variables afectivas en futuras interacciones.

Ademas, los datos recogidos en la actividad de autoevaluacién corroboran el
estudio de Arnold (2007), que asegura que la comunicacién en linea puede funcionar
como préctica para la comunicacion oral tanto en términos de habilidades lingtiisticas
como de destrezas socioafectivas, y potencialmente tener efectos positivos duraderos
en la aprehension comunicativa asociada con la interaccién oral en la lengua extranjera.

La mayorfa de los estudiantes encuentran esta actividad muy motivadora,
siendo la motivacién intrinseca la méas generalizada entre los alumnos. E1 IV, al que se
acercan con curiosidad y con una gran dosis de auto refuerzo, es visto como un desafio
que les hace salir de su zona de confort. El didlogo interno y los mensajes positivos y
expectativas de éxito que se mandan a si mismos los animan a superar las inseguridades,
ansiedades y miedos que conlleva la interaccién oral en L2. Arnold y Brown (2000)
aseguran que es este tipo de motivacién la mas favorable para el aprendizaje, apoyando
el argumento de que los IV son tareas de aprendizaje muy eficaces. El hecho de que
solo dos estudiantes mencionen motivaciones extrinsecas (impacto en la evaluacién y
beneficio instrumental en la vida real) avalan esta afirmacion.

Otra de las consecuencias mas beneficiosas de esta actividad de telecolaboracion
es la mejora del autoconcepto. La sensaciéon de superaciéon compartida por muchos
participantes al haber sido capaces de comunicarse con eficacia con un nativo les hace
acercarse con mds confianza a futuras interacciones debido a la mejora de su autoestima
como hablantes en la L2.

Como conclusiones finales podemos afirmar que los intercambios virtuales que
se llevan a cabo a través de interacciones sincronas en videoconferencias ofrecen la
posibilidad de fomentar el aprendizaje de la lengua oral. La continua practica con un
nativo, la monitorizacién en los errores y la mentorizacion del compafiero nativo, son
algunos de los aspectos mas destacados que confirman la optimizacion del aprendizaje
de la lengua oral.

La actividad reflexiva ayud6 a los estudiantes a gestionar emociones y
monitorear emociones negativas como la ansiedad. Pusieron en préctica de forma
consciente estrategias para calmarse, como la respiracion y el énfasis en los aspectos
positivos, y otras estrategias mds sociales, como solicitar ayuda de forma directa, la
empatia con el compafiero y la busqueda de apoyo en la actitud del interlocutor. La
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aplicacién de estas estrategias y la consecucion de las tareas tiene como resultado la
mejora del autoconcepto y la autoeficacia, la reduccién de la ansiedad y el aumento
de la motivacién. En conclusion, los datos refuerzan la idea de que el IV tiene un
impacto positivo en la reduccion del filtro afectivo (Krashen, 1982), en el aumento
de la confianza de los estudiantes en su capacidad como usuarios de la L2 y de su
autonomia como aprendientes.

Los datos revelan el importante papel que las emociones juegan en una actividad
de este tipo, y al mismo tiempo el impacto que el IV tiene en factores personales de
aprendizaje como son la motivacién, la confianza en uno mismo como usuario y
aprendiente de L2, y la actitud ante el aprendizaje.

Asimismo, como parte de las conclusiones de nuestro estudio podemos aportar
algunas recomendaciones en cuanto a las estrategias que los estudiantes pueden
implementar en las distintas fases de la planificacion, ejecucién y finalizacién de un
IV. A continuacién, se exponen algunas de las recomendaciones realizadas:

* Estrategias de planificacion: revisar el vocabulario antes de la interaccion y
ampliarlo; revisar los temas de los que se va a hablar antes de la interaccion;
anotar las palabras que se dicen mal o que se han olvidado después de cada
interaccion.

» Estrategias durante la interaccion (estrategias procesuales): tener confianza,
preguntar, intentar decir las cosas de forma diferente (parafrasear); pedir
ayuda cuando sea necesario; mantener la calma y pedir correccion de errores.

* Estrategias al terminar la interaccion (tratamiento de los errores): anotar los
errores y volver sobre ellos para corregirlos y aprenderlos.

Para concluir el articulo, nos gustaria apuntar que hacen falta mas investigaciones
en el drea del desarrollo de las competencias socioafectivas y las estrategias procesuales
en el contexto de intercambios virtuales. Ofrecer este tipo de practicas pedagogicas
innovadoras a los estudiantes de espafiol es una realidad cada vez mas necesaria en
el aula de lenguas. Cuanto mas investiguemos y mds conozcamos los procesos que
acontecen durante los intercambios virtuales en relacién a las destrezas orales, las
competencias socioafectivas y las estrategias procesuales de aprendizaje, mas avanzard
la ensefianza del espafiol.
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APENDICE 1

Tabla de analisis:

Percepcion de los alumnos de las mejoras de las destrezas orales

Interaccién con nativo: confianza y ayuda a hablar de forma mas natural.
Fortaleci6 su fluidez, vocabulario y habilidades para hablar con nativos.
(R.B). Pronunciacién, expresion oral e interaccion social (mas confianza
hablando con gente) (I.C). Salir de su zona de confort (L.C). Fluidez y
capacidad de entendimiento (E.B) Nuevo vocabulario (A.B) No piensa
que haya mejorado (L.C). Nuevo vocabulario y ahora su pronunciacién es
mejor (C.M.C) Aprender jerga o frases comunes de los hablantes nativos
(C.C.K) Ahora tiene mas vocabulario (C.D) Tiene mas vocabulario y ha
mejorado los géneros (A.H) Nuevas expresiones (A.N) Nuevas palabras
y expresiones (K.Ot) Entiende diferencias entre subjuntivo e indicativo en
una conversacién (A.R)

Valoracion de los beneficios

lingtifsticos

*  Mejora de la gramatica y
el vocabulario.

*  pronunciaciény
entonaciéon

Préctica de comunicacion interpersonal e intercultural (R.B). Practica del
idioma y muy beneficioso (I.C) Habilidades transversales: comunicacién
intercultural y trabajo en grupo (D.C) Tener paciencia y pedir ayuda

(L.C) Ha mejorado su fluidez, comprensién auditiva y adaptabilidad a
Valoracién de las habilidades | distintos temas (D.M) Nota que ha mejorado mucho sus habilidades orales

comunicativas y auditivas (M.N) Ha mejorado sus habilidades de comunicacién (M.S.)

*  Comprension auditiva: Salir de su zona de confort, imprescindible para mejorar (J.S) Contacto con
Mejorar la capacidad otro acento (Venezuela) (H.B) Mayor fluidez (A.B) Buena comprension
de entender y procesar pero no piensa que haya mejorado (L.C) Mejora de sus habilidades
informacién hablada. comunicativas debido a la gran oportunidad de hablar con un nativo

* Interaccion social: (C.M.C) Ayuda a escuchar y entender mejor el idioma cuando alguien lo
Facilitar la participaciéon | habla (C.C.K) Ahora tiene mucha mas fluidez (A.H) Mejora para poder
en conversaciones seguir la conversacién y ordenar las ideas (C.M) Mejora de sus habilidades
y la construccién de comunicativas ya que en vez de pregunta-respuesta la conversacion la
relaciones. intentaron desarrollar de manera mas fluida (A.N) Mas confianza en sus

habilidades comunicativas después del proyecto (K.Ot) Mejoré su acento
y fluidez enormemente durante la experiencia, ya que es un contexto
real e informal (A.R) Muy beneficioso para practicar estas habilidades
comunicativas (M.S)

Aspectos a mejorar: aumento de vocabulario para mantener la
conversacion fluida, pudiendo hablar con mas naturalidad, tener confianza
en sus habilidades lingiiisticas (R.B). Tener confianza en si misma ya

que conoce el idioma pero reconoce tener que mejorar pronunciacion,
estructuras y vocabulario (I.C) Pronunciaciéon y vocabulario (D.C) Mas
vocabulario y tiempos verbales (L..C) Aumentar su fluidez y mejorar

el idioma en términos generales (T.G) Pronunciacion, ya que se nota
mucho su primera lengua, el francés y fluidez (D.L) Fluidez y palabras

de relleno, vocabulario (A.M) Confianza en si mismo hablando espafiol y
vocabulario (D.M) Gramatica y vocabulario (M.S) Mas vocabulario de otras
areas y respetar el turno de palabra porque pierde a veces el control de la
conversacion. Trabajar méas en sus destrezas orales (J.S) Confianza cuando
habla espafiol (E.B) Repaso de los pasados y subjuntivo (H.B) Su nivel de
espafiol en general, sobre todo construcciones y confianza ya que quiere
ser profesora (A.B) Estructuras de las oraciones (A.B) Estructurar mejor
sus oraciones (C.C.K) Fluidez y falta de vocabulario (C.D) Fluidez (A.H)
Gramatica (A.N) Repaso de palabras basicas (K.Os) Mejorar su confianza y
sus habilidades comunicativas en espafiol (K.Ot)
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EL USO DE UN ENTORNO VIRTUAL PARA EL APRENDIZAJE
DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA POR PARTE DE
ESTUDIANTES ADULTOS ITALOPARLANTES!

A VIRTUAL LEARNING ENVIRONMENT TO LEARN SPANISH AS A
FOREIGN LANGUAGE IN ITALIAN ADULT LEARNERS

GINA 1EZZ1

Universidad de Salamanca

Resumen

Este estudio explora la eficacia de un entorno virtual en la ensefianza/aprendizaje del espafiol como lengua
extranjera a estudiantes adultos italohablantes. La investigacion, realizada con un enfoque cuantitativo y
cualitativo sobre 21 participantes divididos en tres niveles, muestra cémo la combinacién de clases sin-
cronas, que ofrecen interaccidon inmediata y retroalimentacion directa, y clases asincronas, que permiten
flexibilidad y repeticién, condujo a mejoras significativas en las competencias lingiiisticas de los estudiantes
y a una mayor implicacidn en el proceso de aprendizaje.

Palabras clave: Entorno virtual, espafiol como lengua extranjera (ELE), modalidad sincrona, modalidad
asincrona, estudiantes adultos

Abstract

This study explores the efficiency of a virtual environment in teaching/learning Spanish as a foreign langua-
ge to Italian-speaking adult learners. The research, conducted using a quantitative and qualitative approach
on 21 participants divided into three levels, shows how the combination of synchronous classes, which offer
immediate interaction and direct feedback, and asynchronous classes, which allow for flexibility and repe-
tition, resulted in significant improvements in students’ language skills and increased engagement towards
educational success.

Key words: Virtual environment, Spanish as a foreign language, synchronous modality, asynchronous mo-

dality, adult learners

1 Correo-e: ginaiezzi@usal.es. Recibido: 05-05-2025. Aceptado: 24-11-2025.
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1. INTRODUCCION

La creciente demanda de cursos de idiomas que se adapten a las necesidades de
los adultos, a menudo divididos entre el trabajo y la familia, ha hecho imprescindible
la adopcién de metodologias que equilibren la flexibilidad del aprendizaje con la
oportunidad de una interaccién directa y préctica. Tal y como designa la UNESCO
y recoge Martinez de Morentin (2006), la educacién de adultos no es mds que una
denominacion genérica que engloba un amplio abanico de procesos educativos que se
llevan a cabo en la perspectiva de un aprendizaje a lo largo de la vida en el que, segin
Rios Cabrera (2009), cada persona enriquece sus conocimientos con vistas a mejorar
sus competencias personales, técnicas y profesionales.

Por este motivo, con la llegada de las tecnologias digitales y especialmente tras
la pandemia del Covid-19, se han introducido nuevas herramientas para apoyar la
enseflanza/aprendizaje de idiomas. En particular, ha resultado prometedor el uso
de entornos virtuales, que ofrecen experiencias inmersivas que pueden acercar a los
estudiantes al estudio de una lengua extranjera de una forma mds practica y dindmica.
De hecho, la formacion en linea no es una mera y desafiante traslacién de la formacion
presencial a un entorno digital (Rodriguez et al., 2021) y, por tanto, nace como un ttil
recurso de emergencia en una época de pandemia, sino que representa un recurso
fundamental que permite subsanar algunas de las carencias tipicas de la formacion
presencial al ser capaz de ofrecer una mayor adaptabilidad y accesibilidad a un amplio
abanico de herramientas didécticas y métodos innovadores (Inojosa-Roldan, 2023).

A la luz de esta premisa, el objetivo de este estudio es examinar el uso de un
entorno virtual enla ensefianza del espafiol como lengua extranjera a aprendices adultos
italohablantes, todos mayores de treinta afios, con diferentes grados de formacion y
con experiencia previa de participaciéon en cursos de idiomas presenciales, evaluando
como este contexto puede mejorar la adquisicion de competencias lingtiisticas y su
motivacién gracias a la integraciéon de métodos de ensefianza sincronos y asincronos.
Los métodos de aprendizaje virtual tienen, de hecho, una dindmica propia que
repercute en el desarrollo pedagoégico de los alumnos (Cederio, 2019).

Si bien es cierto que el aula virtual no puede replicar la interaccién que
generalmente se origina en un aula presencial de idiomas, también lo es que en un aula
virtual, entornos de aprendizaje més estimulantes y contextos culturales auténticos
estdn a un solo clic de distancia, concilidndose con un aprendizaje mas eficaz de la
lengua (Arcentales Macas, 2019). El aula virtual, de hecho, ofrece la posibilidad de
hacer que los estudiantes se sumerjan en un contexto en el que oigan hablar espafiol
constantemente y respiren la auténtica riqueza cultural de los paises de habla hispana
sin riesgo de interferencias con su lengua materna.

El curso examinado se estructuro en tres niveles (bésico, intermedio y avanzado),
con el objetivo de responder a las diferentes competencias lingtiisticas de los alumnos
y fomentar una experiencia de aprendizaje personalizada. Las lecciones sincronas,
realizadas en tiempo real, gracias a su enfoque comunicativo permitian interacciones
inmediatas y comentarios por parte del profesor, mientras que las lecciones asincronas
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ofrecian a los estudiantes la oportunidad de profundizar en los contenidos a su propio
ritmo, asegurando un apoyo continuo incluso fuera del horario de clase presencial
(Machuca Vivar et al., 2021). Durante las actividades asincronas, se pretendia explotar
al maximo los recursos proporcionados por la red para promover el desarrollo integral
de las competencias orales y escritas. Mientras que, durante las sesiones sincrénicas, la
atencion se centré en el desarrollo de las habilidades de expresion oral. De este modo,
se proyectaba la atencion hacia la formacién de un alumno competente en todos los
aspectos.

El presente estudio analiza la eficacia de este enfoque virtual, explorando cémo
la combinacion de actividades interactivas en tiempo real y recursos didacticos de uso
asincrono puede contribuir a mejorar las competencias lingtiisticas de los estudiantes,
con especial atencion a los aspectos de comprension auditiva, gramatica y vocabulario,
y el impacto que tiene en la motivacién y autonomia de los estudiantes al inducirles a
completar con éxito el curso. Cabe destacar que la tecnologia por si sola no garantiza
una respuesta valida a la complejidad pedagodgica que surge durante la actividad
docente (Quevedo Arnaiz y Garcia Arias, 2017), por lo que es conveniente incentivar
la formacién continua del profesor, proporcionar materiales didacticos adecuados y
lo méas auténticos posibles y crear un entorno de aprendizaje eficaz que responda a
las necesidades que puedan surgir, tratando de moldear constantemente la actividad
propuesta para que satisfaga las necesidades de los alumnos.

Afirmando esto, la presente investigacion quiere articular la siguiente hip6tesis:
se predice que en el contexto de la ensefianza/aprendizaje del espafiol como lengua
extranjera, el enfoque integrado entre actividades en modo sincrono y asincrono
conduce a una mejora significativa de las destrezas lingtiisticas en comprension
auditiva, gramatica y vocabulario para los tres grupos de estudio (basico, intermedio
y avanzado), tal y como evidencian las puntuaciones medianas de las pruebas
analizadas y comparadas. De hecho, comparando las puntuaciones medianas de las
pruebas anteriores y posteriores a la intervencion, es de esperar que las puntuaciones
medianas posteriores a la intervencién sean superiores a las de las pruebas anteriores,
lo que indica que la accion educativa tuvo un impacto positivo en todas las destrezas
lingiiisticas examinadas.

Ademas, se parte de la hipétesis de que la modalidad sincrénica tendra un
mayor impacto en la mejora de las destrezas lingitiisticas de los alumnos de nivel
basico, ya que la posibilidad de interacciéon inmediata y la retroalimentacién en tiempo
real fomentaran una comprensién mas rapida y la adquisiciéon de nuevas destrezas.
Por el contrario, los alumnos de nivel intermedio y avanzado se beneficiaran mas de
la modalidad asincrona, ya que dispondran de mayor autonomia para profundizar y
consolidar sus conocimientos lingtiisticos, pudiendo trabajar con mayor flexibilidad
sobre material complejo y abordando retos méas especificos de su nivel de competencia.
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2. METODOLOGIA

La investigacion combina analisis cuantitativos y cualitativos para obtener
una visién mas completa de la dindmica que influye en la adquisicién de lenguas. En
particular, el componente cuantitativo se centra en la recogida de datos numéricos
mediante pruebas capaces de cuantificar las competencias lingtiisticas adquiridas por
los alumnos. De hecho, los datos cuantitativos se analizaron mediante la identificacién,
para cada grupo de alumnos (basico, intermedio y avanzado), de la mediana de
los resultados obtenidos en las pruebas de lengua con el fin de medir el valor, de
tendencia central, y estimar la mejora real de cada grupo, evitando valores extremos
que pudieran distorsionar la media. Para calcular la mediana, de hecho, para cada
grupo de aprendizaje, los datos de cada prueba de lengua se ordenaron de forma
ascendente, excluyendo los valores mas altos y los més bajos, de forma que el valor
representado por la mediana coincida con un indicador central de los datos, sin verse
influido por puntuaciones excesivamente altas o bajas.

Este procedimiento estadistico se llevé a cabo sobre las pruebas de tres areas
diferentes de la competencia lingtiistica, elaborando asi una mediana para las tres
pruebas diferentes administradas (comprensiéon oral, gramatica y vocabulario)
y examinando las pruebas previas y posteriores a la intervencién, para los grupos
intermedio y avanzado, y la segunda prueba formativa y posterior a la intervencion
para el grupo bésico. Posteriormente, para cada grupo, se compararon las medianas
resultantes de las pruebas mencionadas con el fin de dibujar una imagen general y
facil de entender del rendimiento de los tres grupos en cada 4rea de competencia.

Aunque los alumnos también trabajaron la produccion escrita y oral, estas
dos areas no se incluyeron en el andlisis estadistico debido a la necesidad de reducir
la variabilidad subjetiva y simplificar el analisis centrdandose en habilidades mas
objetivamente medibles y comparables. De hecho, el andlisis cuantitativo no pretende
hacer predicciones, sino resumir, sintetizar y describir los datos recogidos y realizar
un seguimiento eficaz de cualquier mejora tras la intervencién educativa, por lo que
incluir las medianas relativas a la produccion escrita y oral no habria garantizado la
pragmaticidad de los datos recogidos.

El componente cualitativo, por su parte, busca comprender y explorar la
complejidad de las percepciones derivadas del proceso de aprendizaje desde la
perspectiva de los estudiantes (Vizcaino et al., 2023). Se trata de recoger un conjunto de
datos mediante entrevistas de autoevaluacién para explorar las experiencias subjetivas
de los estudiantes, sus percepciones sobre el proceso de aprendizaje y sus preferencias
sobre los métodos de aprendizaje. A continuacién, figuran los items evaluados.
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| 1 ‘ 2 ‘ 3 | 4 ‘ 5 16. El material y las plataformas utilizadas influyeron
Seccion A - Clases asincronas positivamente en la calidad de mi aprendizaje.
1. Me gusto poder aprender a mi propio ritmo: completar las 17. Prefiero aprender mirando imagenes, presentaciones,
actividades con flexibihdad, dedicar mas tiempo a los mapas conceptuales.
contenidos complejos y fluir mas rapidamente en lo que ya 18. Me resulta més eficaz aprender mediante la escucha y la
sabia expresion oral.
2. Pude elegir y profundizar en las dreas lingiiisticas que me 19. Prefiero aprender de forma independiente, gestionando el
parecian mas interesantes o dificiles tiempo y los modos sin la supervision del profesor.
3. El matenal didactico puesto a disposicion (por ejemplo, 20. Aprendo mejor con actividades practicas, simulaciones y
Classroom) me resulté util para revisar conceptos cada vez ejercicios.
que lo necesité y de varias maneras. 21. Me siento mas seguro en el uso de la lengua espafiola
4. Las actividades asincronas me ayudaron a evifar la después de este curso
sobrecarga y a gestionar mejor mis compromisos personales 22. Los compromusos externos (laborales, famihares o
v laborales. personales) limitaron mi participacién periédica en las
5. La falta de mteracciones en tiempo real cred un entorno actividades del curso.
mis relajado para el aprendizaje. 23. Tuve acceso facil y continuo a las plataformas y
6. Las clases asincronas me ayudaron a comprender mejor el herramientas digitales utilizadas durante el curso
| contemdo que una clase presencial. 24. Durante el curso, tuve frecuentes oportumdades de
Seccion B - Clases sincronas exposicion a la lengua espafiola fuera de las actividades del
7. Las clases en directo estimularon mi participacién activa, curso (por ejemplo, trabajo, relaciones personales, medios de
ofreciéndome una satisfaccion mmediata comunicacién, viajes).
8. Durante las clases sincronas, senti que formaba parte de 25. ;Tienes alguna sugerencia, comentario o critica que hacernos sobre el curso?
una comunidad de aprendizaje estimulante que fomentaba el No dudes en compartirlas a continuacién: cualquier comentario es 1itil para nuestra
intercambio de ideas v la participacién. mejora continua.
9. Los comentarios directos e inmediatos del profesor durante
las clases sincronas mejoraron mi comprensién y fueron
cruciales para mejorar mis conocimientos lingiiisticos
10. Las correcciones en directo me ayudaron a evitar errores
en el futuro
11. Las actividades orales y los debates con los compafieros
estimularon mi ereatividad y mi capacidad de comunicacidn
12. La regularidad de las clases sincrénicas me ayudé a llevar

un buen ritmo de estudio y disciplina.

Seccion C - Consideraciones Generales
13. La mtegracion de actividades sincronas y asincronas me
permit16 completar el curso con eficacia.
14. Me senti mas motivado e implicado gracias a un enfoque
que hizo que el contemido fuera mas claro y aplicable.
15. El entorno propuesto (interactivo, informal y sin
prejuicios) hizo que el aprendizaje fuera més estimulante

Escala de calificacion:

- Nada de acuerdo

- Poco de acuerdo

- Algo de acuerdo

- De acuerdo

- Totalmente de acuerdo

[P STV

Fig. 1. Cuestionario de autoevaluacién con los items traducidos al espafiol para garantizar la claridad y
accesibilidad del lector. Fuente: Elaboracién propia

Los datos cualitativos se analizaron mediante codificacion temaética y
categorizacion para patrones recurrentes y temas emergentes con el fin de apoyar la
interpretacion de los resultados cuantitativos.

La integracion de las dos metodologias, cualitativa y cuantitativa, ha permitido
profundizar en el conocimiento de los factores que influyen en la eficacia de la
ensefanza virtual en las distintas modalidades, no solo en términos de rendimiento
lingtiistico medible, sino también en lo que se refiere a la experiencia del aprendiente
y a sus percepciones de autonomia y motivacion. Este tipo de enfoque ha permitido
recoger recomendaciones practicas sobre la ensefianza/aprendizaje virtual del espafiol
como lengua extranjera, teniendo en cuenta la diversidad en los niveles de competencia
lingtiistica de los aprendices adultos y las caracteristicas de cada modalidad de
ensefianza. Los resultados obtenidos podrian tener implicaciones significativas para el
desarrollo de cursos de idiomas mas eficaces, incluyendo programas de formacién de
profesores y plataformas de aprendizaje en linea (Pifiero Gonzélez, 2021).

El estudio se realiz6 sobre una muestra de 21 estudiantes adultos de habla
italiana matriculados en un curso de espafiol en linea, divididos en tres grupos segtin
su nivel de competencia lingtiistica: 12 estudiantes en el nivel basico, 6 estudiantes en
el nivel intermedio y 3 estudiantes en el nivel avanzado. La duracién del curso fue de
cuatro meses, de enero a mayo de 2024, y la distribucién del nimero de participantes
estuvo determinada por la demanda, que fue mayor en el curso inicial y se redujo
gradualmente en los niveles posteriores. En cuanto a la asignacion efectiva del nivel, se
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realiz6 una prueba previa para evaluar el perfil de ingreso de cada alumno y asignarle
uno de los tres niveles de competencia lingtiistica inicial.

De hecho, cada nivel de competencia lingtiistica inicial respondia a un programa
personalizado:

222

Nivel bésico (A1-A2): las lecciones se centraron principalmente en el
vocabulario cotidiano (ntmeros, fechas y horas; relaciones familiares y
profesiones; aspecto fisico y carécter; rutinas diarias entre trabajo y ocio;
comida y bebida; direcciones, medios de transporte, lugares publicos y
tiendas; salud y bienestar); estructuras gramaticales basicas (articulos
definidos e indefinidos; pronombres personales de sujeto; adjetivos
calificativos; oraciones negativas e interrogativas; presente de indicativo
de verbos regulares e irregulares; verbos reflexivos; imperativo afirmativo;
pretérito perfecto y pretérito indefinido de verbos regulares e irregulares;
futuro proximo; adverbios de lugar; adjetivos y pronombres posesivos,
demostrativos e indefinidos; preposiciones; complemento directo y acusativo
de persona) y expresiones de uso comtn (saludos e introducciones; preguntas
sencillas y 6rdenes y peticiones basicas). Los alumnos trabajaron en ejercicios
de comprension oral y escrita, ademas de participar en conversaciones
sencillas a través de videollamada con el profesor y otros miembros del
grupo para practicar sobre todo la comprensién oral y la pronunciacion.
El programa también inclufa actividades de escritura, como descripciones
breves y frases sencillas, para estimular el aprendizaje a través de la practica.

Nivel intermedio (B1-B2): los alumnos abordaron temas mas complejos,
como conversaciones mas articuladas (con el uso de oraciones subordinadas
y pronombres directos e indirectos) y el uso de tiempos verbales mas
avanzados (el pretérito imperfecto; el futuro; el condicional; el imperativo
de verbos irregulares y el subjuntivo). Actividades centradas en la
comprension de textos mds extensos (como articulos y cuentos) y en el
desarrollo de la expresion escrita, con ejercicios de sintesis y produccion de
textos de complejidad media en los que expresar opiniones, preferencias
y comparaciones. Las clases interactivas por videoconferencia incluian
también juegos lingtiisticos para reforzar el uso de la lengua en contextos
reales.

Nivel avanzado (C1-C2): los alumnos se centraron en la produccion y
comprensién oral fluida de temas cada vez mas complejos. Las clases se
basaban en temas auténticos relacionados con la politica, la economia, la
cultura y la actualidad, lo que permitia a los alumnos profundizar en su
vocabulario y en su capacidad para expresar opiniones articuladas. También
se planificaron debates, con la presencia de un profesor nativo, para estimular
la discusion con el objetivo de desarrollar la capacidad de expresar el propio
desacuerdo argumentando de manera coherente y convincente. Ademas,
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se hizo hincapié en la escritura académica y profesional, con ejercicios de
redaccion de ensayos y cartas formales.

Cada uno de los tres cursos impartidos tenia como objetivo final la consecucion
descrita en la pagina web del Instituto Cervantes en su sede de Néapoles:

* Nivel bésico (A2): comprender frases y expresiones de uso cotidiano y
relacionadas con areas de interés personal, como informacién minima sobre
si mismo y su familia, compras, lugares de especial interés y ocupaciones.

* Nivel intermedio (B2): relacionarse con hablantes nativos de forma fluida
y natural de modo que la comunicacién se realice sin esfuerzo particular;
elaborar textos claros y detallados sobre diferentes temas defendiendo el
propio punto de vista y sefialando ventajas e inconvenientes de las distintas
opciones; comprender las ideas principales de textos complejos que traten
de temas tanto concretos como abstractos de cardcter mas técnico.

* Nivel avanzado (C2): desenvolverse con eficacia en cualquier situacién,
demostrando capacidad para adaptarse a diferentes contextos y un alto
grado de precision y dominio de los matices de la lengua para dar una
fluidez natural a todo el discurso.

Ademas, todo el curso se organizé exclusivamente en un entorno virtual e
incluy6 diversas herramientas didacticas interactivas: videoconferencias pregrabadas,
ejercicios de gramaética, juegos lingtiisticos, foros de debate y sesiones de conversacion
en tiempo real con la presencia del profesor para pedir aclaraciones mediante sesiones
en grupo o individuales.

Las clases se realizaron en modalidad mixta, combinando actividades sincronas
y asincronas para garantizar un aprendizaje flexible y adaptado a los diferentes estilos
y horarios de los estudiantes (Gabarda et al., 2019). Las clases sincronas implicaron
la participaciéon de los estudiantes en dos sesiones grupales online cada semana,
organizadas en tiempo real y con una duracién de 60 minutos cada una (los martes
y jueves por la tarde de 19 a 20), en la plataforma Google Meet. Las sesiones en
directo permitian a los estudiantes interactuar directamente con sus compafieros bajo
la supervision del profesor (hablante nativo en el curso avanzado y en la parte final
del curso intermedio), participando en debates, actividades de conversacion y juegos
lingtiisticos. Cada grupo tuvo sesiones dedicadas a alcanzar los objetivos especificos
para su nivel de competencia. Ademas, cada estudiante tenia la posibilidad de solicitar
semanalmente una sesién privada de 30 minutos para recibir aclaraciones sobre las
clases y las actividades impartidas de forma asincrona, en un horario que debia
acordarse previamente con el profesor responsable del curso. De hecho, ademés de
las clases en directo, los alumnos tuvieron acceso a una serie de clases y materiales
did4cticos asincrénicos que debian gestionar y completar de forma auténoma.

La plataforma Classroom se utilizé como aula virtual en la que el profesor
introducia con antelacion y de forma ordenada un amplio abanico de actividades a
completar y que inclufan:
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Videoconferencias pregrabadas sobre conceptos gramaticales y léxicos, seguidas
de exdmenes subidos a Formularios de Google, que permitian la autocorreccién una
vez completados.

Hojas de trabajo interactivas para practicar los temas y contenidos tratados
durante las videoconferencias pregrabadas con la ayuda de la plataforma
Liveworksheets.

Materiales complementarios que comprendian una serie de actividades
multimedia como videos, pédcasts y lecturas de articulos e historias que los alumnos
podian escuchar o leer a su propio ritmo (algunas de estas actividades incluian
preguntas de comprensiéon, en Formularios de Google, correlacionadas con una
posterior autocorreccion con el objetivo de integrar su propio aprendizaje). Para el
curso basico y parte del curso intermedio este material fue creado especificamente
con fines didacticos por el profesor con la ayuda de PowerPoint o la plataforma Prezi,
mientras que para el resto del curso intermedio y para los alumnos del curso avanzado
este material fue auténtico y tomado de YouTube, podcasteros nativos y revistas como
El Mundo, El Pais, ABC y muchas otras incluyendo las hispanoamericanas.

Debates asincronos en foros de grupo en la plataforma de mensajeria instantanea
Telegram donde los alumnos podian compartir reflexiones y responder a temas
concretos en espafiol, practicando la escritura de forma auténoma.

Tal como se evidencia en las respuestas a los items 1, 4, 12 y 13 del cuestionario
de autoevaluacion (ver Figs. 17, 18 y 19), esta combinaciéon permitié a los estudiantes
gestionar mejor su tiempo, completando las actividades asincronas cuando tenian
disponibilidad, pero sin renunciar a la interaccién directa de las sesiones en directo, lo
que dio lugar a un nuevo modelo de ensefianza adaptado a sus necesidades educativas
(Zhan y Zhou, 2022).

Todos los datos de la investigacion, tanto cuantitativos como cualitativos, se
recogieron mediante formularios de Google y luego se introdujeron y analizaron en
una hoja de célculo de Excel. Entre ellos figuran:

Pruebas previas, formativas (realizadas bimestralmente) y posteriores al
curso para medir las competencias lingtiisticas iniciales y los progresos posteriores y
evaluar objetivamente las mejoras en comprension oral, gramaética y vocabulario. A
continuacion, figuran los datos recogidos y diagramados.
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Fig. 2. Grafico que muestra las notas obtenidas por cada estudiante, perteneciente al grupo basico, en las
pruebas de gramatica. Fuente: Elaboraciéon propia
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Fig. 3. Grafico que muestra las notas obtenidas por cada estudiante, perteneciente al grupo basico, en las
pruebas de vocabulario. Fuente: Elaboracién propia
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Fig. 4. Grafico que muestra las notas obtenidas por cada estudiante, perteneciente al grupo basico, en las
pruebas de comprension oral. Fuente: Elaboracién propia
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Fig. 5. Grafico que muestra las notas obtenidas por cada estudiante, perteneciente al grupo intermedio, en
las pruebas de gramatica. Fuente: Elaboracién propia
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Fig. 6. Grafico que muestra las notas obtenidas por cada estudiante, perteneciente al grupo intermedio, en
las pruebas de vocabulario. Fuente: Elaboracién propia
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Fig. 7. Grafico que muestra las notas obtenidas por cada estudiante, perteneciente al grupo intermedio, en
las pruebas de comprension oral. Fuente: Elaboracidn propia
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Fig. 8. Grafico que muestra las notas obtenidas por cada estudiante, perteneciente al grupo avanzado, en
las pruebas de gramatica. Fuente: Elaboracién propia
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Fig. 9. Grafico que muestra las notas obtenidas por cada estudiante, perteneciente al grupo avanzado, en
las pruebas de vocabulario. Fuente: Elaboracién propia
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Fig. 10. Grafico que muestra las notas obtenidas por cada estudiante, perteneciente al grupo avanzado, en
las pruebas de comprension oral. Fuente: Elaboracién propia
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Cuestionarios de autoevaluacion para recoger informacion sobre la experiencia
de cada estudiante en el uso del entorno virtual como medio de aprendizaje del espafiol
como lengua extranjera, especialmente centrados en el analisis de la motivacién y la
autonomia. A continuacion, figuran los porcentajes de cada grupo.

ftems 1 2 3 4 5 6 7 8

ftems 9 10 11 12 13 14 15 16

ftems 17 18 19 20 21 22 23 24

Tab. 1. Tabla de los porcentajes extraidos de los cuestionarios de autoevaluacién cumplimentados por los
alumnos del grupo basico. Fuente: Elaboracion propia

ftems 1 2 3 4 5 6 7 8

ftems 9 10 11 12 13 14 15 16

ftems 17 18 19 20 21 22 23 24

Tab. 2. Tablas de los porcentajes extraidos de los cuestionarios de autoevaluacion cumplimentados por los
alumnos del grupo intermedio. Fuente: Elaboracién propia
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ftems 1 2 3 4 5 6 7 8

[tems 9 10 11 12 13 14 15 16

ftems 17 18 19 20 21 22 23 24

Tab. 3. Tablas de los porcentajes extraidos de los cuestionarios de autoevaluacién cumplimentados por los
alumnos del grupo avanzado. Fuente: Elaboracién propia

3. RESULTADOS Y DEBATE

De acuerdo con la primera hipétesis, los resultados muestran una mejora
significativa de las destrezas lingtiisticas (comprensién oral, gramatica y vocabulario)
enlos tres grupos (basico, intermedio y avanzado). Las siguientes imagenes demuestran
el aumento de las medianas de las pruebas posteriores a la intervencién en comparaciéon
con las pruebas previas, para los niveles intermedio y avanzado, e in itinere, para el
nivel basico.

10

Pruebainicial o initinere 28/01 Prueba final 29/05

Mediana GRAMATICA

Mediana VOCABULARIO

Mediana COMPRENSION ORAL

Fig. 11. Grafico de las medianas del grupo basico, antes y después del curso. Fuente: Elaboracién propia
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Fig. 12. Grafico de las medianas del grupo intermedio, antes y después del curso. Fuente: Elaboraciéon
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Fig. 13. Grafico de las medianas del grupo avanzado, antes y después del curso. Fuente: Elaboracién propia

Esto sugiere que el enfoque integrado, con actividades tanto sincrénicas como
asincrénicas, tuvo un impacto positivo en el desarrollo lingtiistico de los alumnos. De
hecho, las puntuaciones medias después delaintervenciénsonsuperioresalasobtenidas
antes de la intervencion o in itinere (solo en el caso del grupo basico), lo que indica que
los alumnos mejoraron realmente sus destrezas lingtiisticas, independientemente de
su nivel de competencia inicial. En concreto:

e Los alumnos del nivel basico mostraron, con tendencia decreciente, una
mejora significativa en el uso del vocabulario esencial, en el uso de conceptos
gramaticales bésicos y, por ultimo, en el desarrollo de la capacidad de
comprension oral.
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Mediana GRAMATICA Mediana VOCABULARIO Mediana COMPRENSION ORAL

Fig. 14. Grafico de las medianas del grupo basico a lo largo de todo el curso. Fuente: Elaboracidn propia

* Los alumnos del nivel intermedio mostraron una mejora més notable en
gramatica y vocabulario que en comprension oral.
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Fig. 15. Grafico de las medianas del grupo intermedio a lo largo de todo el curso. Fuente: Elaboracién
propia

e Los alumnos del nivel avanzado revelaron, sucesivamente, una notable
mejora de la capacidad de comprensiéon oral, del uso adecuado del
vocabulario y de las estructuras gramaticales.
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Fig. 16. Grafico de las medianas del grupo avanzado a lo largo de todo el curso. Fuente: Elaboracién propia
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Se observa que la implementaciéon conjunta, de actividades sincrénicas y
asincronicas, satisfizo eficazmente las necesidades de los estudiantes adultos y resulté
adecuado para mejorar las competencias lingtiisticas de los tres grupos investigados.
De hecho, las medianas posteriores al curso apoyan la idea de que la intervencion
formativa tuvo un impacto positivo en la adquisicién de competencias lingtiisticas,
con diferencias relacionadas tinicamente con el nivel de los alumnos.

Ademas, todoslosestudianteslograroncompletarel cursodemanera provechosa,
lo cual se atribuye a la integraciéon de actividades sincrénicas y asincrénicas, como
también se evidencia en las respuestas recogidas en el cuestionario de autoevaluacion:
las sesiones en directo estimularon la participacion activa y la satisfaccion inmediata
(item 7), mientras que la posibilidad de completar las actividades asincronas permitio a
los estudiantes aprender de forma flexible (item 1), sin sentirse abrumados por las tareas
pendientes y la dificultad de conciliarlas con los compromisos laborales y familiares
(item 4). Precisamente, los modos sincrono y asincrono equilibraron la necesidad de
flexibilidad con la importancia de la interaccion y la retroalimentacion directa (item
9), fundamentales para el éxito en el aprendizaje de una lengua extranjera. Ademas,
los estudiantes se declararon activamente implicados en su proceso de aprendizaje,
ya que este enfoque fomenta la comprensiéon profunda y la aplicacion practica de los
contenidos lingtiisticos (item 14). De hecho, el contexto virtual otorga al profesor y al
alumno roles complementarios para el éxito de la formacion, transformando al profesor
en un guia capaz de supervisar el aprendizaje activo del alumno (Cedefio, 2019).

En concreto, el anélisis de las respuestas facilitadas en las secciones A y B del
cuestionario de autoevaluacion muestra una homogeneidad sustancial entre los tres
grupos de aprendizaje, en detrimento de la segunda hipétesis, y se desprende que:

Los estudiantes basicos agradecieron la ausencia de interacciones en tiempo real,
ya que vieron desaparecer el miedo a cometer errores delante de los demés y notaron
un ambiente més relajado (Hassan et al.,, 2017). Ademas, las lecciones asincronas
permitieron a los estudiantes disponer de mas tiempo para comprender el contenido
y evitar sentirse abrumados o rezagados. En cuanto a las clases sincronas, se valoré
positivamente la correcciéon de errores en tiempo real por parte del profesor, que
ofrecia un aprendizaje correctivo inmediato que ayudaba a consolidar la comprension:
la aclaraciéon inmediata evitaba acumular dudas que podrian haber comprometido
el aprendizaje posterior. Por otra parte, surgieron evaluaciones menos favorables
en relacion con la sensacion de pertenecer a una comunidad de aprendizaje, capaz
de fomentar el intercambio de ideas. En concreto, las respuestas revelan opiniones
dispares: algunos estudiantes no se sintieron parte de un grupo en el que poder
intercambiar opiniones libremente, compartir ideas o participar de forma colaborativa.
Esto indica que los espacios de interaccién en directo no siempre fueron vividos como
realmente inclusivos por parte de todos los participantes.
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Fig. 17. Grafico de los porcentajes obtenidos de las contestaciones al cuestionario de autoevaluacién por
parte de los alumnos del grupo basico. Fuente: Elaboracién propia

Los alumnos de nivel intermedio disfrutaron de las lecciones asincronas, ya que
pudieron repasar el material didactico, disponible en Classroom, tantas veces como
quisieron, lo que permitié una comprension més profunda y la posibilidad de reforzar
conceptos dificiles. Ademas, estas lecciones incluian una amplia gama de recursos que
ofrecian la oportunidad de aprender de diferentes maneras.

En cuanto a las clases sincrénicas, por el contrario, la exigencia de estar presente
en tiempo real se percibié como un fuerte incentivo, ya que los alumnos se sintieron
motivados a participar activamente en una comunidad de aprendizaje. Ademas, la
frecuencia regular de las clases sincrénicas ayudé a los alumnos a mantener un ritmo
constante de aprendizaje, favoreciendo la disciplina y la constancia en el estudio.
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Fig. 18. Grafico de los porcentajes obtenidos de las contestaciones al cuestionario de autoevaluacién por
parte de los alumnos del grupo intermedio. Fuente: Elaboracién propia

Los alumnos avanzados apreciaron las clases asincronas por la posibilidad de
abordar por su cuenta contenidos cada vez mas complejos, es decir, se declararon
satisfechos poder progresar a su propio ritmo, centrdndose en los conceptos en los
que necesitaban mds atencién y acelerando los que ya habian comprendido. De
este modo, cada alumno pudo elegir su propio camino de aprendizaje, centrdndose
en las areas que consideraba mds importantes o que requerian mas estudio, y pudo
gestionar el ritmo de aprendizaje en funcién de sus necesidades. En cambio, en las
clases sincronas, se sintieron animados a participar activamente y a involucrarse en
debates entre comparieros, viendo fomentada la creatividad, las ideas compartidas y
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una notable mejora en las habilidades de comprensioén y expresion oral al poder contar
con retroalimentacién inmediata por parte del profesor.
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Fig. 19. Grafico de los porcentajes obtenidos de las contestaciones al cuestionario de autoevaluacién por
parte de los alumnos del grupo avanzado. Fuente: Elaboracién propia

Ademas, todos los participantes afirmaron sentirse mas motivados e implicados
debido a la naturaleza interactiva de las clases y a la oportunidad de practicar el
idioma en un contexto informal, estimulante y sin prejuicios (L6pez et al., 2022), como
revela el item 15. Por dltimo, los datos recogidos y analizados pusieron de manifiesto
el impacto positivo que el material y las plataformas utilizadas durante el curso (item
16), aunque se observaron algunas opiniones divergentes en el grupo bésico.

~—

A continuacién, se presentan en detalle las herramientas utilizadas:
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* Classroom y Google Meet

La plataforma Classroom permitié crear un entorno de aprendizaje bien
organizado al permitir la divisién de cada curso en médulos semanales y tematicos.
Cada uno de estos modulos tenia su propia seccion en la que los profesores cargaban
los materiales necesarios antes del inicio de los cursos. En algunos casos, estos
materiales se complementaban con actividades de apoyo, si lo solicitaban los alumnos
o lo consideraba oportuno el profesor tras el resultado de las pruebas formativas. Cada
modulo tenia una estructura lineal y de facil manejo: clases asincronas pregrabadas
(algunas acompafiadas de una presentaciéon Prezi); ejercicios con diferentes formatos
desarrollados a través de Liveworsheets; lecturas adecuadas al nivel del alumno;
videos de YouTube de duracién y nivel de dificultad crecientes, con una hoja de
trabajo adjunta para comprobar la comprensiéon auditiva; y cuestionarios finales
desarrollados en Formularios de Google. En cuanto a las lecturas y videos, se prestd
especial atencion a su eleccion, dividiendo los formatos a administrar en funcién de los
tres niveles de aprendizaje con el fin de fomentar el interés y promover constantemente
un aprendizaje eficaz que tenga en cuenta las capacidades reales del alumno y sirva de
apoyo a los progresos realizados hasta el momento, ya que una seleccién cuidadosa de
los textos y videos evita el riesgo de desmotivacioén al estimular al alumno a abordar
materiales cada vez més complejos. En el curso inicial, tanto los textos simplificados
como los videos introducen gradualmente nuevos conceptos y vocabulario de forma
limitada, ofreciendo a menudo insertos ilustrados para apoyar la comprensién. En
el curso intermedio y avanzado se pasé al uso exclusivo de material auténtico, de
modo que el profesor no alteraba el texto o el video para hacerlo mas utilizable.
Ademas, en este curso se utilizaron articulos, entrevistas y descripciones de lugares y
personas, mientras que en el curso avanzado se emplearon mas articulos cientificos,
publicaciones, anuncios publicitarios y promocionales. Dado el interés que despertaba
la lectura o visualizacién de dicho material, sus contenidos eran a menudo objeto de
conversacion en el chat del grupo o durante las clases sincrénicas. Ademas, a través de
la funcién de feedback en Classroom, el profesor corregia las actividades que no incluian
autocorreccion y, si lo consideraba necesario, proporcionaba una retroalimentacion
individual a los alumnos afiadiendo comentarios sobre sus progresos, resaltando
errores y sugiriendo mejoras. Ademads, todos los alumnos disponian de una seccion
de preguntas abiertas para que pudieran pedir aclaraciones sobre los temas que no
entendian. En esta seccion, el profesor proporcionaba respuestas de forma publica o
privada y, si era necesario, subia material didéctico adicional a la plataforma para
consolidar el tema en el que habia dudas. En algunos casos, se llegaba a debatir durante
la clase en directo si el profesor detectaba que se trataba de una carencia generalizada.
Por dltimo, esta plataforma también permiti6 la inclusiéon de un calendario de
lecciones impartidas en modo sincrono que se realizaban, semanalmente, en Google
Meet y que permitian la interaccién oral, discusiones en grupo, juegos lingtiisticos y
ejercicios en tiempo real, con la intencion de estimular el uso inmediato del idioma
conectdndose desde cualquier parte del mundo. En estas ocasiones, el profesor
comenzaba planificando el esqueleto de una clase que recogia el tema semanal del
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modulo y a través de una serie de diapositivas y/o ejercicios iniciaba, en tiempo real,
una explicacién visual de los contenidos, recogiendo paulatinamente las respuestas
a las preguntas que le habian planteado los alumnos durante las sesiones asincronas.
La clase en directo no se utilizaba para explicar nuevos conceptos, sino solo para
consolidar los ya presentados en remoto y, sobre todo, para dar espacio a la préctica
oral de cada estudiante. Ademas, durante estas clases también se opt6 por trabajar en
pequefos grupos o por parejas (mediante la funcién breakout rooms) en un ejercicio, un
debate o un juego de rol (en el que los alumnos interpretaban los papeles de cliente y
camarero, turista y guia turistico, etc.). Las clases en tiempo real han demostrado ser
un recurso estratégico gracias a la respuesta inmediata y a la identificaciéon de aquellos
que mas necesitaban ayuda.

e Prezi

Es una herramienta de presentaciéon en linea que destaca por su capacidad
para crear presentaciones visualmente atractivas y dindmicas, ya que permite una
navegacion dindmica que facilita el desplazamiento libre entre los distintos contenidos
de la presentacion. Los usuarios pueden acercar, alejar y desplazarse por los distintos
temas de forma fluida e intuitiva sin tener que seguir una secuencia lineal de
diapositivas. Esta herramienta es ttil si se desea vincular varios temas y conceptos de
forma orgénica mostrando cémo se enlazan varios contenidos a través de un potente
compromiso visual. Ademads, permite crear presentaciones que cuentan una historia
a través del movimiento, como una especie de narracion visual. Esta modalidad
demostrd ser especialmente exitosa para las clases de comprension auditiva, donde
se estimul6 a los estudiantes a seguir una historia visual que los guiaba en su
aprendizaje, seguida de una actividad de gamificacién con la inclusion de cuestionarios
interactivos, realizada con Liveworksheets, que estimul¢ la participacion activa de los
estudiantes (Chaves Yuste, 2019). Ademads, esta herramienta permitia la integracion de
imagenes, video y audio mediante la inserciéon de clips de conversaciones, canciones
y escenas de peliculas con el fin de ayudar al alumno a contextualizar el vocabulario
y las expresiones utilizadas. En este sentido, se crearon mapas de didlogo interactivos
para ilustrar variantes regionales del espafiol, diferentes platos gastronémicos y
conocer las principales ciudades de habla hispana. Para concluir, el punto fuerte de
esta herramienta es, sin duda, su uso como material de apoyo para actividades de
autoaprendizaje, ya que los alumnos pudieron revisar las presentaciones en cualquier
momento, utilizando las animaciones y los contenidos multimedia para profundizar y
repasar los temas tratados.

¢ Liveworksheets

Se trata de una herramienta en linea que permite crear, gestionar y compartir
ejercicios interactivos con el objetivo de hacer el aprendizaje mas dinamico y atractivo.
Sus mdltiples funcionalidades permiten a los alumnos trabajar en diferentes tipos
de ejercicios, mantener una gran atencién e interés, evitando la repetitividad y
fomentando la participacion activa mediante preguntas de opcién multiple o abiertas,
emparejamiento de términos con iméagenes, ejercicios de completamiento de frases o
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textos, actividades de dictado y reordenacién de palabras, lo que lo convierte en una
herramienta especialmente util en clases de gramatica, vocabulario y comprension
lectora y auditiva. Una vez completados los ejercicios, se obtiene una correcciéon
inmediata de los errores cometidos, quedando mas claras las &reas a mejorar y
permitiendo repetir los ejercicios para perfeccionar la comprension, sin esperar a
la intervencién directa del profesor (Clemente Esparza, 2022). Del mismo modo, el
profesor puede monitorizar el progreso recogiendo automaticamente los resultados de
los ejercicios de cada alumno, identificando facilmente quién necesita apoyo y dénde
estan las areas mas problematicas. Especialmente interesante y ttil ha resultado en su
uso en los perfiles intermedio y avanzado, permitiendo la inclusién de hojas de trabajo
con textos auténticos (como articulos de periddico y extractos de libros) para rellenar o
responder mediante preguntas de comprension, ofreciendo a los alumnos un contexto
mas realista para el aprendizaje del espafiol. La eleccién de optar por esta herramienta
en lugar de utilizar exclusivamente Formularios de Google fue su versatilidad,
ya que permite actividades mas interactivas que hacen que el aprendizaje sea mas
dindmico y atractivo. Ademads, mientras que en Formularios de Google la interaccién
es esencialmente lineal (el alumno responde a una pregunta y pasa a la siguiente) sin
ofrecer una funcién avanzada con el contenido, con Liveworksheets las actividades son
mas interactivas y similares a una hoja de trabajo tradicional donde los alumnos pueden
arrastrar y soltar respuestas, hacer correspondencias o rellenar espacios en blanco. De
este modo, la experiencia de aprendizaje resulta mas atractiva, dindmica y significativa
gracias a las actividades disefiadas para estimular la participaciéon mediante ejercicios
préacticos. Ademads, en Formularios de Google, la retroalimentacién automatica sobre
los resultados de las pruebas es muy limitada en comparacién con Liveworksheets,
cuya retroalimentacién es mas rica y detallada, gracias a la posibilidad de ver los
errores y las correcciones directamente durante la ejecucion del ejercicio. De hecho,
Liveworksheets presenta comentarios en tiempo real sobre las respuestas incorrectas
o correctas, lo que permite al alumno volver a intentar completar un ejercicio si no esta
satisfecho con la respuesta. Basicamente, esta herramienta esta disefiada para apoyar
el aprendizaje y es ideal para el aprendizaje asincrono y las actividades que requieren
la practica directa de las habilidades lingtiisticas; mientras que Formularios de Google
resulté ser mas adecuado para las pruebas de evaluacién antes y después del curso,
las pruebas in itinere para la evaluaciéon formativa y las encuestas de autoevaluacion.
Por lo tanto, Formulario de Google result6 ttil cuando se deseaba recopilar respuestas
de forma rapida y organizada, sin necesidad de interactuar en profundidad con el
contenido.

e Formularios de Google

Como se ha mencionado en la seccién anterior, Formularios de Google es una
potente herramienta para crear cuestionarios, encuestas y formularios en linea para
recopilar datos y supervisar el progreso de los alumnos. El formato mas utilizado, para
estimular el aprendizaje auténomo, fue el de preguntas de opciéon multiple, verdadero/
falso y respuesta corta con un ment desplegable de opciones, que result6 especialmente
atil para evaluar el vocabulario, la gramatica y la comprension lectora. No faltaron, sin
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embargo, aunque en menor medida, las preguntas abiertas con inclusién de imagenes
o videos ideales para iniciar o consolidar la produccién escrita o la comprension
auditiva. Ademas, ofrece la posibilidad de proporcionar retroalimentacion al final
de la prueba, conciso pero inmediato, sobre errores y respuestas correctas al poder
asociar una puntuacién a cada respuesta correcta, facilitando asi una autoevaluaciéon
primitiva por parte de los alumnos. A continuacion, todas las respuestas se recogen
en Google Sheets, que tiene el aspecto de una hoja de calculo en la que los datos se
recopilan, organizan y analizan automaticamente mediante marcos estadisticos que
muestran una vision general de las puntuaciones, las respuestas mas comunes y los
errores frecuentes, permitiendo, por tultimo, también reunir facilmente la informacién
en vista de una tabulaciéon de Excel. De hecho, como ya se ha indicado, este formato
también se utilizé para recoger los cuestionarios de autoevaluacién, de modo que
los resultados obtenidos pudieran cotejarse y analizarse facilmente para facilitar su
observacion. Por tltimo, pero no por ello menos importante, otro aspecto fundamental
tue la perfecta integraciéon de Formularios de Google con la plataforma Classroom, lo
que permiti6 enviar cuestionarios, recopilar respuestas y supervisar los resultados sin
tener que gestionar archivos independientes.

* Telegram

Se trata de una de las aplicaciones de mensajeria mas versatiles, ya que también
ofrece numerosas potencialidades en el contexto de la ensefianza, de hecho, gracias a
la creacion de grupos de aprendizaje, subdivididos segtin los niveles de competencia
lingtiistica, ha permitido la colaboraciéon entre alumnos que han podido entablar
debates, compartir recursos, resolver dudas o simplemente interactuar entre si. Ademas,
esta aplicacion permite controlar el acceso a los grupos y canales, asegurando que
solo los alumnos autorizados puedan ver los contenidos, preservando la privacidad
de los miembros y garantizando asi un entorno de aprendizaje seguro. El profesor
en este entorno no interviene, dejando que los alumnos se comuniquen sin interferir
en su intercambio de informacién. Por altimo, otro potencial de esta aplicacion era
ofrecer recordatorios automatizados mediante el envio de notificaciones para recordar
las sesiones de estudio en directo, ayudando a mantener a los estudiantes centrados en
los objetivos de aprendizaje a pesar del ajetreo del dia.

A pesar de la cuidada y meticulosa articulaciéon de los tres cursos, de los
cuestionarios de autoevaluacion y del andlisis extraido al final de la investigacion
surgieron algunas cuestiones criticas. De hecho, el anélisis de los datos cuantitativos y
cualitativos revela algunas limitaciones:

e El tamafno de la muestra, es decir, el nimero de alumnos implicados en
cada grupo de estudio es reducido, lo que limita la generalizaciéon de los
resultados, que no pueden considerarse representativos.

* Lapercepciondeno perteneceraunacomunidad deaprendizaje cohesionada,
aunque solo afecte a algunos estudiantes (items 8 y 11). En particular, de las
respuestas recopiladas se desprende que los espacios comunes de interacciéon
sincrénica no se percibian como entornos realmente inclusivos, propicios
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para el intercambio de ideas, creatividad y participacion colaborativa. Este
elemento podria haber influido negativamente en el sentido de pertenencia
al grupo y, en consecuencia, haber afectado significativamente al proceso de
aprendizaje.

La diversidad en las caracteristicas de los participantes que presentan
diferentes estilos de aprendizaje (items 17, 18, 19 y 20) podria llegar a influir
en su rendimiento, especialmente en actividades asincronas en las que se
requiere una capacidad especial para gestionar el aprendizaje de forma
autonoma.

El tipo de actividades utilizadas, es decir, las actividades propuestas
en cada curso pueden haber facilitado o complicado el aprendizaje de
una determinada competencia lingtiistica introduciendo un sesgo en los
resultados.

La evaluaciéon de las competencias lingtiisticas podria no ser del todo
exhaustiva, ya que omite la produccion escrita y la interaccién oral, en las
que los alumnos han trabajado constantemente durante el curso.

Los factores externos, como los compromisos profesionales y familiares,
las condiciones de salud y el acceso a los recursos (items 22 y 23), podrian
haber condicionado la participacién de los estudiantes en las actividades
sincrénicas y asincrénicas, generando asi cierta variabilidad en los resultados
obtenidos.

Los factores relacionados con el uso de la tecnologia utilizada para las
actividades asincrénicas (items 3 y 16) que podrian haber influido en la
calidad de la experiencia de aprendizaje, ya que algunos estudiantes podrian
no estar familiarizados con las herramientas tecnoldgicas utilizadas, lo que
podria haber afectado negativamente a su rendimiento, especialmente en
las actividades asincrénicas, y haber provocado posibles desventajas de
aprendizaje en algunos grupos (Padilla Carmona et al., 2016).

La falta de control sobre otros factores de aprendizaje, como la exposiciéon
al espafol fuera del contexto de la investigaciéon por motivos familiares o
laborales (item 24), que podrian haber tenido un impacto significativo en
el rendimiento, lo que dificulta atribuir las mejoras exclusivamente a la
intervencién formativa.

Por ultimo, la pregunta abierta del cuestionario (item 25) refleja la dificultad
de adaptar el contenido a las necesidades especificas de cada alumno y la falta de
interacciones cara a cara, consideradas importantes para establecer conexiones

personales y lograr un sentimiento de inclusién en el grupo. Ademas, algunos
estudiantes se quejaron de la posibilidad de asistir regularmente a clases sincronas,
a menudo relacionadas con el trabajo (especialmente los auténomos y los empleados
que trabajan en varios turnos).

240
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Enresumen, los resultados de la investigacién muestran un impacto positivo del
aprendizaje virtual de la lengua espafiola, tanto cualitativa como cuantitativamente.
Los resultados muestran la mejora de las competencias lingtiisticas de los estudiantes
en los tres niveles de aprendizaje. Sin embargo, las limitaciones que surgieron deben
considerarse aspectos criticos a tener en cuenta para futuros estudios, ya que ofrecen
innumerables elementos de reflexion sobre los métodos de ensefianza/ aprendizaje y
las tecnologias utilizadas, sugiriendo la oportunidad de explorar nuevas soluciones
para mejorar la personalizacién de los contenidos y fomentar interacciones mas eficaces
entre los alumnos. Por otro lado, la consideracion de variables puede ser crucial para
disefiar itinerarios de aprendizaje que tengan en cuenta las diferentes condiciones
socioambientales de los alumnos.

Alaluz de los resultados y las limitaciones, esta claro que la investigacion sobre
el uso de un entorno virtual de aprendizaje con alumnos adultos debe continuar con
el objetivo de perfeccionar las estrategias de ensefianza para responder de forma mas
precisa e inclusiva a las necesidades de los estudiantes.

4. CONCLUSIONES

El entorno virtual demostré ser un enfoque muy eficaz para la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera a estudiantes adultos de habla italiana, especialmente
cuando se combind con una metodologia mixta que integraba lecciones sincronas y
asincronas (Castro Piedra, 2023). El enfoque sincrénico, con su interaccion directa en
tiempo real, representé6 un momento crucial de socializacién lingtiistica permitiendo
a los estudiantes recibir retroalimentacion inmediata y estimulando la participacion
activa con discusiones e interacciones que enriquecieron la experiencia de aprendizaje
en contextos reales. Por otro lado, las lecciones asincronas, aunque menos dinamicas,
ofrecian a los estudiantes una mayor flexibilidad, permitiéndoles aprender y repasar los
contenidos a su propio ritmo, personalizando el itinerario de aprendizaje y reforzando
los temas tratados. De hecho, los resultados de este enfoque han sido positivos: los
estudiantes han mejorado significativamente sus competencias lingtiisticas, mostrando
un crecimiento continuo y una motivaciéon que les ha permitido finalizar el curso de
manera eficaz.

Si bien es cierto que la ensefianza en modo asincrono no puede sustituir por
completo la dimensién social e interactiva de las clases presenciales, y mucho menos
garantizar la ensefianza por parte de los profesores y el aprendizaje por parte de
los estudiantes (Ahmadi, 2018), la integraciéon de ambos modos de ensefanza ha
demostrado ser un factor clave para el éxito del curso, respondiendo adecuadamente a
las necesidades de los estudiantes adultos y mejorando sus competencias lingtiisticas
de forma constante e interactiva. Por lo tanto, el entorno virtual, cuando se utiliza
en combinacion con enfoques didécticos adaptables y especificos, es una herramienta
valiosa para el aprendizaje de idiomas, con resultados satisfactorios (Ahmadi, 2018).

Sin embargo, estos resultados positivos han ido seguidos de una serie de
limitaciones que deben tenerse en cuenta ala hora de interpretar los resultados, pero que
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constituyen un excelente punto de partida para formular una serie de consideraciones

que permitan abordar estas limitaciones y sean ttiles para la organizacién de futuros
grupos de estudio. De hecho, se sugiere:

242

Ampliar el tamafio de la muestra (incluyendo alumnos de diferentes
procedencias educativas, culturales y territoriales) para obtener resultados
mas significativos que permitan una generalizacién mas relevante de los
datos encontrados y una vision mas completa de la eficacia de la ensefianza/
aprendizaje virtual.

Experimentar con otras metodologias de ensefianza, como peer learning,
que podria reforzar el sentido de comunidad, en el que los estudiantes mas
avanzados apoyan a los compafieros con menos experiencia para fomentar
una conexion mas personal entre los participantes.

Desarrollar una comunidad virtual de aprendizaje mediante la creaciéon
de una comunidad online que promueva el trabajo en pequefios grupos
y la construccion de relaciones sociales virtuales a través de mecanismos
de gamificacién. El objetivo es estimular una conexién mas personal entre
estudiantes, fomentando la participacion mediante el uso de acreditaciones,
puntos y retos colectivos (Alomari et al., 2019) que podrian aumentar la
motivacién y el sentido de pertenencia, similar al que se experimenta en las
aulas tradicionales.

Comprobar la variabilidad de los estilos de aprendizaje mediante un anélisis
mas profundo (con cuestionarios previos elaborados a través de Formularios
de Google) con el objetivo de segmentar mejor los grupos de estudio y
personalizar las actividades en funcién de las caracteristicas individuales de
los alumnos.

Evaluar el impacto de los materiales proporcionados en la eficacia del
aprendizaje mediante un cuestionario para medir la implicacion de los
alumnos y examinar como influyen las herramientas de aprendizaje y los
recursos utilizados en los resultados lingtiisticos, con el fin de mejorar las
estrategias didacticas e identificar los métodos mas estimulantes para los
alumnos adultos (Castillo Castro et al., 2018).

Permitir una mayor flexibilidad en la programacién de las clases sincrénicas
para fomentar la participacion de los estudiantes que no siempre tienen la
oportunidad de asistir a todas las sesiones en tiempo real.

Evaluar tantas dreas de competencia lingtiistica como sea posible, incluyendo
asi la produccion escrita, la fluidez oral y las habilidades de interaccion, lo
que podria enriquecer los datos recogidos y hacer que la investigacion fuera
mas exhaustiva, yendo mas alld de la comprensién auditiva, la gramatica y
el vocabulario.

Controlar los factores externos (cargas de trabajo, responsabilidades
familiares, acceso a recursos tecnoldgicos, etc.) mediante una encuesta
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para observar sistematicamente como pueden afectar al rendimiento de los
estudiantes, con el fin de desarrollar modelos de apoyo mas especificos.

* Explorar como la familiaridad con las herramientas tecnoldgicas puede
influir en el aprendizaje investigando los niveles de competencia tecnolégica
de los estudiantes antes del inicio del curso y supervisando coémo afecta esto
a su participacion en actividades asincronas.

* Controlar las variables externas relacionadas con la exposicién lingtiistica
fuera del contexto de la investigacién introduciendo un grupo de control para
comparar el progreso de los alumnos que tuvieron una mayor exposicién al
espafiol en su entorno cotidiano que los que no la tuvieron.

* Explorar como el papel de las modalidades de ensefianza (sincrénica frente a
asincronica) puede influir en las competencias lingtiisticas de los estudiantes
a diferentes niveles, examinando no solo las preferencias de los estudiantes
por cada modalidad, sino también cémo estas influyen en la eficacia de su
aprendizaje.

* Estudiar la eficacia de la retroalimentacion inmediata frente a la retardada en
el aprendizaje virtual para evaluar como los diferentes tiempos de respuesta
pueden afectar a la comprension y la motivacion de los estudiantes, lo que
conduce a nuevas estrategias de enseflanza para aumentar el compromiso
de los estudiantes.

Las limitaciones y las posibles vias futuras de investigacion ofrecen
oportunidades para mejorar la calidad de la investigacién y profundizar en nuestra
comprension de los factores que influyen en el aprendizaje de idiomas en linea. La
exploracién de algunas variables adicionales proporcionara una vision més completa
y equilibrada de la eficacia del aprendizaje virtual. De hecho, la aplicacién de estas
estrategias contribuird potencialmente a que el aprendizaje en linea sea mds atractivo
y personalizado, garantizando una experiencia de calidad para todos los estudiantes,
independientemente de su edad.
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EL AULA DE ESPANOL LE/L2 COMO ENTORNO SEGURO PARA LA
RECUPERACION EMOCIONAL DE LAS PERSONAS MIGRANTES O
SOLICITANTES DE PROTECCION INTERNACIONAL?

THE SPANISH LE/L2 CLASSROOM AS A SAFE ENVIRONMENT FOR
THE EMOTIONAL RECOVERY OF MIGRANTS OR APPLICANTS FOR
INTERNATIONAL PROTECTION

ELENA EXTRAMIANA DEL OLMO
Universidad a Distancia de Madrid UDIMA

Resumen

El aula de espafiol LE/L2 como lengua de acogida puede convertirse en el espacio para que muchas perso-
nas migrantes o solicitantes de proteccion internacional gestionen el duelo por la pérdida de las expecta-
tivas de futuro previas. La clave afectiva es fundamental para su integracién. Se pretende mostrar el aula
de espanol como espacio de convivencia para las personas vulnerables psicosocialmente con el programa
Apoyo lingiiistico a refugiados adultos, aprobado por el Consejo de Europa, que pauta las bases conducentes
a promover entornos de aprendizaje humanizadores.

Palabras clave: aula afectiva, entorno seguro, lingiiistica aplicada, recuperacién emocional, vulnerabilidad

social.

Abstract

The Spanish classroom as host language can become a space for many migrants or applicants for interna-
tional protection to manage the grief caused by the loss of previous future prospects. Emotional support
is essential for their integration. The aim is to show the potential of the Spanish classroom as a space for
coexistence for psychosocially vulnerable individuals through the Linguistic Support for Adult Refugees pro-
gram, approved by the Council of Europe, which lays the groundwork for promoting humanizing learning
environments.

Key words: affective classroom, safe environment, applied linguistics, emotional recovery, social vulnera-
bility.
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ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 247-266 247



Elena Extramiana del Olmo

1. INTRODUCCION

«La disposicién emocional del alumno
determina su habilidad para aprender.»

(Platén, Dialogos 1V, La Reptiblica)

El transito internacional forzado suele encontrar su motor de propulsion en la
fuerza emocional que genera — en nifios, mujeres y hombres — una causa noble: buscar
«paz, dignidad e igualdad en un planeta sano» (Naciones Unidas, 2025). Sin embargo,
«emigrar se estd convirtiendo hoy para millones de personas en un proceso que posee
unos niveles de estrés tan intensos que llegan a superar la capacidad de adaptacion de
los seres humanos» (Achotegui, 2008: 1). Los procesos migratorios exigen la regulacion
emocional de las personas expuestas a un viaje no solo geografico, ya que «cuando
se analiza el fendmeno de la migracién, no se pueden soslayar aspectos que tocan lo
mas profundo e intimo del ser humano, como sus suefios, logros, luchas, tristezas,
frustraciones, angustias y, sobre todo, sus esperanzas» (Orozco Vargas, 2013: 8). El
viaje migratorio puede significar sufrimiento ante 1) una experiencia traumatica y 2) la
rememoracion de esa experiencia, al no poder encauzar con éxito el canal de curaciéon
en el pais receptor, pais en que la persona migrada ha podido perder las condiciones
y las herramientas con las que si contaba en su comunidad de origen para saberse
sujeto de derecho. Esta experiencia de dolor ante la pérdida puede cristalizar en la
concienciacion de verse solo por la desaparicion de los lazos familiares, sumido en una
profunda nostalgia por la tierra de la que se procede, despojado de las raices culturales
u obligado a no saber si, algtin dia, se podra regresar a la comunidad de origen. La
toma de conciencia de estas posibilidades ha sido admitida como parte de la definicion
del duelo migratorio (Gonzalez, 2005).

Laintegracion delas personas migrantes osolicitantes de protecciéninternacional
pasa por atender sus necesidades psicoafectivas con un plan de intervencién que parta
de lo mas basico —para adaptarse a la comunidad receptora— a través de uno de los
primeros pasos para la recuperacién emocional: el aprendizaje de la lengua de acogida
(Rosales Zamudio, 2023). El modo como incide en la integracién social la adquisicion
de competencias en la nueva lengua de las personas migrantes es tema principal de
debate entre los Estados miembros del Consejo de Europa. El marco del proyecto
Integracion lingiiistica de los migrantes adultos es, de hecho, la base reguladora dictada a
fin de ofrecer apoyo a los encargados de decidir y aplicar las politicas para facilitar la
integracion de los migrantes enla sociedad civil (Consejo de Europa, 2025a). Este marco
presenta una guia de referencia, el programa Apoyo lingiiistico a refugiados adultos, que
ofrece 57 herramientas, entre otros recursos, para pautar la intervencién con y para las
personas solicitantes de proteccion internacional. Al concebir esta bateria de medidas
que sirven de guia fundamental, se han considerado los factores que influyen en la
carga que arrastran las personas a las que se pretende llegar como, por ejemplo, los
condicionantes socioeconémicos: segin la Fundacién FOESSA, la exclusion social es
mas intensa en hogares enlos que el sustentador principal es de nacionalidad extranjera.
De hecho, la prevalencia de la exclusion social, en estos casos, es del 51 %, frente al 17
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% de los hogares encabezados por personas de nacionalidad espafiola (2019). Junto
con los condicionantes econémicos —que determinan el proceso de adaptacion a la
nueva realidad social —, también las claves psicoemocionales —que pueden ser efecto,
pero también causa de los primeros— desempenan un papel prevalente en el disefio
de esta guia con medidas para la intervencion (Consejo de Europa, 2025a).

Como indican Negy y Woods (1992), las personas migrantes necesitan adquirir
una lengua nueva para, con ella, aprender y comprender otras costumbres y formas
de interaccién social, pero también necesitan adaptar sus ideas, sentimientos y
comportamientos a las normas de la sociedad de acogida. Este proceso de adaptacion
«se caracteriza por el estrés, el choque cultural, las dificultades econémicas que la
mayoria de los inmigrantes experimentan, la discrepancia entre sus aspiraciones y los
logros alcanzados, la sensacién de desarraigo y la discriminacién» (Orozco Vargas,
2013: 19). La adaptacion sociocultural y psicolégica que experimentan las personas
migrantes y solicitantes de proteccién internacional supone un proceso conocido como
aculturacion, proceso que comporta la activaciéon de varias estrategias y la confrontacion
de mdultiples desafios (Berry, 2001). Algunas de estas estrategias son las que suelen
verse obligadas a aceptar muchas personas migradas por motivos econémicos, politicos
o humanitarios: minimo interés por mantener la cultura de origen —frecuentemente
debido a la pérdida obligatoria —, asi como ausencia de interacciones con los miembros
de la nueva cultura — frecuentemente debido a la exclusion o discriminacion — (Kosic,
2002). Esta definicién responde al concepto de marginacion en términos psicolégicos
aplicados a los estudios migratorios.

El estrés aculturativo que describe los problemas que experimentan las
personas migrantes, desplazadas y refugiadas al aceptar la marginacién como —en
muchas ocasiones — tnica estrategia posible para vivir en la sociedad receptora esta
intrinsecamente relacionado con su salud fisica y emocional (Berry y Uichol, 1988). El
estrés aculturativo asociado a la marginacién comporta sintomas como sentimientos de
aislamiento o rechazo, conflictos de identidad, ansiedad, enfermedades psicosomaéticas
y depresion (Williams y Berry, 1991). La percepcion de que se estan viviendo
circunstancias que escapan del control individual y que repercuten negativamente en
el bienestar personal y familiar acrecienta el efecto de estos sintomas para medir el
nivel de estrés aculturativo (Folkman et al., 1986).

En las siguientes paginas, se propone presentar el programa Apoyo lingiiistico a
refugiados adultos como pauta para la intervencioén ante este problema. De esta manera,
se busca ofrecer y promover un conjunto de herramientas que pueden aplicarse
en el aula de espafiol LE/L2, entendida como un espacio para aprender la lengua,
pero también para escuchar y aceptar, para acoger y sanar. La instrumentalizacion
de la ensefianza del idioma como oportunidad para la recuperaciéon emocional de las
personas vulnerables por el estrés aculturativo sirve también para su promocién y su
desarrollo integral al luchar y enfrentarse a desafios estructurales (vivienda o empleo),
contextuales (relaciones con el entorno social) y personales (sentido de la vida tras la
experiencia de pérdida por el proceso migratorio).
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2. EL DUELO MIGRATORIO Y EL. AULA DE ESPANOL LE/L2

Cuando las personas migrantes llegan a la comunidad de acogida, empieza
la segunda parte del viaje, un viaje agravado por una constante en el camino: la
indefension por verse, en muchas ocasiones, como sujetos carentes de derechos en
la sociedad receptora (Achotegui, 2020). Factores como el miedo a la deportacién, la
discriminacion, la falta de dominio de la lengua de acogida, el estatus migratorio y la
separacion de la familia estan relacionados con un alto nivel de estrés (Arbona et al.,
2010). Sin embargo, los desafios y los problemas a los que se enfrentan las personas
migrantes, una vez llegan a la comunidad de acogida, se suman a los sufridos, muchas
veces, durante el viaje: esto es el duelo por la experiencia migratoria. Estas personas
sufren el riesgo de padecer el sindrome del inmigrante con estrés crénico y multiple o
sindrome de Ulises, en alusion al héroe griego que padecié innumerables adversidades
y peligros lejos de sus seres queridos (Achotegui, 2008).

La gradacion del duelo migratorio define los niveles como se puede padecer
el sindrome del inmigrante con estrés crénico (Achotegui, 2020) y como se gestiona
el sentimiento de dolor por la pérdida asociada. Para entender este proceso, se debe
repasar qué clases de duelo migratorio existen y qué estresores suelen acompanarle.
Asi, segin Achotegui (2020), el duelo migratorio puede ser parcial, si se siente ante la
separacion de la comunidad de origen, pero albergando la esperanza de recuperarla
al saber que existe la posibilidad de regresar a ella; recurrente, si el contacto con la
comunidad de origen se establece solo en periodos vacacionales o por medio de
llamadas telefénicas, aunque se mantiene el deseo de regresar para establecerse de
nuevo en ella, y multiple, cuando conviven distintos tipos de duelo simultdneamente
(duelo por la familia y los seres queridos, duelo por la lengua, la cultura y la tierra
nativas, duelo por la comunidad o el grupo de pertenencia, y duelo por el estatus
social).

Como ocurria al describir los sintomas que acompafian el estrés aculturativo,
es decir, el estrés que comporta el proceso de adaptacion a la sociedad receptora,
también el proceso de transito del que nace el duelo migratorio (en su manifestacion
gradual) tiene estresores que lo modulan. Segiin Achotegui (2020), los estresores mas
importantes para las personas que sufren este duelo son la separacion forzada de sus
seres queridos, lo que supone una ruptura del instinto de apego; el sentimiento de
desesperanza por el fracaso del proyecto migratorio y la falta de oportunidades en la
comunidad de acogida; la lucha por la supervivencia al tener que buscar techo y comida;
el terror experimentado en el viaje migratorio ante las dificultades y los peligros que
se han podido encontrar; las amenazas de las mafias de las que ha dependido el viaje
a la tierra de destino; el miedo a la detencién y la expulsion, y la indefension al verse
carentes de derechos que garanticen su proteccién (y, en ocasiones, al llegar a sentir
que no los merecen).

Se considera que el apoyo social es uno de los recursos mas importantes que las
personas migrantes y solicitantes de proteccién internacional pueden recibir en este
proceso. Debido a la pérdida del contacto cercano y continuo con la red familiar, estas
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personas suelen tener dificultades para conseguir este apoyo, muchas veces reducido
al grupo étnico al que pertenece su comunidad de origen (Turney y Kao, 2009). Al
estudiar la relacion positiva entre adaptacion psicosocial y bilingtiismo, Portes y Hao
(2002) encontraron que aprender la lengua de la comunidad receptora es una estrategia
de superacion. Los programas de acogida que las organizaciones no gubernamentales
(ONG) ofrecen a las personas migrantes y solicitantes de protecciéon internacional
resumen, en muchas ocasiones, la concrecion del apoyo social que reciben. Estos
programas estdn disefiados en una doble vertiente de actuacion: social (para evitar la
marginacién) y psicoemocional (para favorecer la recuperacion).

Uno de los programas estrella en la intervenciéon psicosocial de las ONG
conducente a mejorar la calidad de vida de las personas migrantes y solicitantes de
proteccién internacional a través de acciones que promuevan el cambio es el programa
de ensefianza del espafiol LE/L2 (Alonso Amo, 1994). Los programas de ensefianza de
la lengua de acogida parten de la necesidad de considerar la adaptacién psicolégica
de las personas que conviven en el aula como un proceso de aprendizaje que debe
caracterizarse por la percepcién subjetiva que cada individuo tiene respecto de
su propio bienestar. El principal objetivo de este tipo de adaptacién es adquirir un
repertorio de competencias y herramientas que las personas en duelo puedan emplear
para interpretar y desenvolverse en la cultura receptora (Negy y Woods, 1992) con el
objetivo de tratar sus dificultades emocionales (Achotegui, 2020) a fin de alcanzar sus
metas personales en el nuevo contexto (Berry, 2001).

El tratamiento de estas dificultades emocionales exige la consideracion de
los factores afectivos que condicionan el proceso de ensefianza en el aula (Rosales
Zamudio, 2023) para facilitar la integracion de las personas que en ella se encuentran.
El aula a la que asisten como paso para la adaptacion psicosocial puede ser la clave para
la recuperacién del duelo migratorio, esto es, 1) el acompafiamiento ante un proceso
gradual de rechazo, ira o negaciéon de las experiencias vividas, y 2) la aceptaciéon de
las circunstancias resultantes con la gestion del dolor para abrir una ventana a la
esperanza. Segin Achotegui (2020), los episodios emocionales que caracterizan el
proceso de duelo no son excluyentes: pasar de una fase a la siguiente no significa
que no se pueda volver hacia atras para revivir sentimientos que se creian superados
y que renacen en los momentos y en los espacios mas insospechados, también en el
aula. Por este motivo, el docente de espafiol LE/L2 debe disponer de las herramientas
necesarias para ofrecer el mejor acompafiamiento posible.

Asumir que el aula de espafiol LE/L2 acoge a seres humanos que pasan
por procesos de duelo en distintas fases y con diferentes estresores, en virtud de la
experiencia migratoria de cada uno de ellos, requiere que el docente preste especial
atencion al disefio de unas estrategias que velen por garantizar un clima en el que
todos se sientan protegidos y seguros (Extramiana del Olmo, 2022). Esto significa que
el docente de espanol LE/L2 debe esforzarse por transformar el aula en una zona libre
de prejuicios y tomar el tiempo necesario para 1) crear un clima de confianza, en el
que los discentes se sientan apoyados y valorados sin necesidad de responder a unas
expectativas preconcebidas; 2) velar por que se normalicen los diferentes grados de
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alfabetizacion y estilos de aprendizaje, asi como los errores que se puedan cometer,
y 3) asegurarse de que la comunicaciéon no se vea contaminada por los choques o los
malentendidos culturales y si enriquecida por el reconocimiento de las cualidades y
las contribuciones, tanto individuales como colectivas, que fortalecen la autonomia
personal y el sentido de pertenencia, desde el apego afectivo, al grupo.

3. LOS FACTORES AFECTIVOS Y EL AULA DE ESPANOL LE/L2

La escuela conductista, en la que las variables cognitivas —como la atencién,
la percepcién o la memoria— prevalecian como condicionantes del aprendizaje, ha
determinado tradicionalmente el modo como se ha ensefiado en las escuelas y en
los centros de formacién. En la lingtiistica aplicada a la ensefianza de los idiomas, la
dimensién cognitiva ha permitido sefialar los objetivos de aprendizaje y programar las
lineas de accién para alcanzarlos (Arnold y Focubierta, 2019). No obstante, Krashen
(1982) declar6 que ha de reservarse un espacio obligado a la dimensién afectiva, es
decir, a las variables emocionales (Rosales Zamudio, 2023), que, segtin el Diccionario
de Términos Clave ELE (Centro Virtual Cervantes, 2025), abarcan «todos aquellos
fenémenos que se relacionan conlos sentimientos y las vivencias del aprendiente, como,
por ejemplo, la actitud, el estado de dnimo, la motivacion, la empatia, la autoimagen
o la ansiedad».

Los factores afectivos son una de las variables que posibilitan el aprendizaje
de la segunda lengua (MacIntyre y Gardner, 1991), dado que aportan la motivaciéon
con la que se quiere aprender (Arnold y Foncubierta, 2019): el estado emocional de
las personas que acuden al aula de lengua es el filtro que regula el mecanismo para su
adquisicién. Este filtro afectivo, a su vez, se ve regulado por el nivel de ansiedad, asi
como la autoestima y la autoconfianza del discente, que pueden decidir la actitud y el
grado de participacién en el proceso hasta llegar, incluso, a bloquear el aprendizaje y la
comunicacion (Krashen, 1982). La afectividad no solo esta conectada con las emociones,
los sentimientos y las actitudes, sino también con las creencias que influyen en nuestra
conducta (Arnold, 2000).

La atenciéon a los factores afectivos puede rentabilizar la préactica docente
en el aula de espafiol LE/L2 para personas migrantes y solicitantes de proteccion
internacional, sobre todo, si se comprende cémo influyen en su aprendizaje (Rosales
Zamudio, 2023). Los factores afectivos principales (motivacién, ansiedad y autoestima)
determinan el procesamiento de la informacion (Berrocal y Diaz, 1999) y condicionan el
modo como el individuo accede a ella (Oxford, 2000): son constructos, estados internos
y representaciones mentales que condicionan el proceso de aprendizaje de la segunda
lengua y favorecen el proceso de adaptacion social.

La ansiedad es la variable con mayor influencia negativa en la adquisicion de
la segunda lengua: es un sentimiento de tension y aprensiéon (Maclntyre y Gardner,
1991) que se relaciona con el miedo, el desasosiego, la frustraciéon y la inseguridad
(Arnold, 2000) y se manifiesta en la vergilienza que siente el discente al exponerse
al aprendizaje (Rosales Zamudio, 2023). El empleo de un enfoque metodolégico
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inapropiado en el aula puede generar ansiedad (Allwright y Bailey, 1991) si no se
genera un ambiente seguro y propicio para facilitar la comunicacién (garantizando
la comprension de las instrucciones, la expresiéon de las opiniones y el intercambio
de ideas entre los discentes). A fin de asegurar este espacio para la comunicacién, se
debe tener en cuenta otro aspecto que genera ansiedad: el choque cultural al llegar a la
nueva comunidad (Oxford, 2000). Los sintomas que se asocian a este tipo de ansiedad
son los que suma la carga de duelo (y sus estresores, cuando es migratorio) con la
que se llega al aula: la regresiéon emocional, la dolencia fisica, el panico, la rabia, el
abatimiento, la sensacion de inseguridad, la tristeza, el sentimiento de alienacién o
engafio y la percepcién reducida de la personalidad (Rosales Zamudio, 2023). Este tipo
de ansiedad, descrita en estos sintomas, estd inherentemente asociada a otro factor
afectivo clave: la autoestima.

Horwitz, Horwitz y Cope (1986) definen la autoestima como el conjunto de
autopercepciones, creencias, sentimientos y comportamientos que evidencian la
representaciéon mental del individuo, y el modo como conceptualiza su personalidad
y su lugar en el mundo. Falagan, citando a Heatherton y Wyland (2003), define la
autoestima como «un juicio personal de valia que se refleja en la actitud que las
personas tienen consigo mismas» (2016: 13). La aceptabilidad social y la relacién con el
mundo influyen en el modo como este juicio toma forma. Las experiencias vividas se
suman a las acumuladas desde la infancia, que moldean el modo como se procesan las
primeras para protegerse del medio (Arnold y Brown, 2000) e interactuar en éL.

El (Gnico a veces) espacio en que se concreta la interacciéon de las personas
migrantes y solicitantes de proteccion internacional con el medio es el aula de espafiol
LE/L2 a la que acceden desde los programas de acogida de las ONG. Por ello, es
fundamental preservar el aula como espacio donde se cuida y se gana la autoestima:
«la concepcién que tienen los alumnos de su propia habilidad como estudiantes, se
fundamenta, al menos en parte, en el caracter de las interacciones que se producen
en el aula» (William y Burden, 1997: 105). La aprobacién y la confianza recibidas de
las personas que conforman el entorno y conviven en el aula también determina la
autoestima: «el éxito del aprendizaje de una lengua extranjera depende menos de
materiales, técnicas y andlisis lingtiisticos y mas de lo que sucede dentro y entre las
personas en el aula» (Stevick, 1980: 4).

Se requiere, por tanto, priorizar el vinculo afectivo que el docente de espafiol LE/
L2 teja con sus estudiantes, procurando reflexionar sobre la historia detras de los seres
humanos y asumiendo que ensenar la lengua a las personas migrantes y solicitantes
de proteccion internacional significa ensefar a personas que estan procesando una
pérdida y sufriendo un duelo. Para ello, es recomendable que el docente de espatiol
LE/L2 escoja un enfoque metodolégico que prepondere el cuidado emocional, a través
de la actitud personal y la atencién individualizada, para construir un espacio seguro
y humanizador, en el que se garantice el respeto, se propicie un clima de confianza y
se facilite la participaciéon de todos (Extramiana del Olmo, 2022).

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 247-266 253



Elena Extramiana del Olmo

4. EL AULA DE ESPANOL LE/L2 COMO ESPACIO SEGURO Y HUMANIZADOR

El Consejo de Europa, fundado en 1949, es una organizacién internacional de
ambito regional que busca promover, mediante la cooperacion de los paises miembros,
la configuracion de un espacio politico y juridico comtn en el continente, sustentado
sobre los valores democréticos y constitucionales para defender los derechos humanos,
promover la cohesion social, asi como el respecto por la diversidad, y velar por la
proteccion, entre otros, de los derechos lingtiisticos de sus ciudadanos, también los de
las personas refugiadas y solicitantes de asilo (Consejo de Europa, 2025a).

Ante la crisis humanitaria de refugiados sirios y la llegada a Europa de miles
de personas procedentes, fundamentalmente, de Oriente Préximo en 2015, el Consejo
de Europa desarroll6, como uno de los ejes de su Programa de Politica Lingtiistica,
una guia de referencia, el programa Apoyo lingtiistico a refugiados adultos, para
orientar a los Estados miembros en su esfuerzo por responder a los desafios derivados
de los flujos migratorios. Esta guia de referencia forma parte del proyecto Integraciéon
lingtiistica de los migrantes adultos (LASSLIAM en sus siglas en inglés, Literacy and
Second Language Learning for the Linguistic Integration of Adult Migrants) y est4
constituida por 57 herramientas, entre otros recursos, que pretenden servir de ayuda a
los trabajadores de las ONG y los docentes de segundas lenguas que ejercen su labor
en los espacios a los que llegan y en los que conviven personas migrantes y solicitantes
de proteccion internacional. Las 57 herramientas que conforman el programa Apoyo
lingtiistico a refugiados adultos son las siguientes:

Tabla1

Relacion de herramientas en el aula de la lengua de destino para refugiados adultos

. El contexto geopolitico de la migracion

. Derechos y condicién juridica de los refugiados. Algunos hechos y términos basicos

. Cuestiones éticas e interculturales que tener en cuenta al trabajar con refugiados

. Respuesta adecuada a las diferencias culturales y gestién de la comunicacién intercultural

. Arabe: algunos datos

. Kurdo: algunos datos

. Persa: algunos datos

. Somali: algunos datos

Nell ool BN o W O I I OV I Ol e

. Reflexiones sobre el aprendizaje de idiomas y la prestacién de apoyo lingtiistico

=
o

. ¢Qué implica la prestacion de apoyo lingtiistico a los refugiados?

—_
—_

. Los refugiados como usuarios y estudiantes de idiomas

=
N

. Involucrar a los refugiados adultos en el aprendizaje de idiomas

—_
W

. Adquisicion de competencias muy elementales en un nuevo idioma

—_
15N

. Diversidad de los grupos de trabajo

=
631

. Apoyo a los refugiados con un bajo nivel de alfabetizacién

[
(o)}

. Retrato plurilingtie: una labor de reflexion para los voluntarios

=
N

. Dificultades experimentadas al aprender a leer y escribir en un nuevo idioma

—_
(o]

. Preparacion del entorno para la prestacion de apoyo lingtiistico

—_
\O

. Cémo romper el hielo y generar confianza dentro de un grupo

N
[}

. Organizacion de actividades de escritura a nivel elemental

21. Seleccion y utilizacion de textos para actividades de comprension oral y escrita a nivel elemental

22. Seleccion de imagenes y objetos cotidianos para las actividades lingiiisticas: algunas directrices
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23. Reflexion sobre la labor de apoyo lingtiistico prestada

24. Cémo determinar las necesidades mas apremiantes de los refugiados

25. Averiguar qué es lo que los refugiados pueden hacer

26. Primeros pasos en el idioma del pais de acogida

27. Perfil lingiiistico de los refugiados

28. Averiguar mds cosas sobre las capacidades y los recursos lingiiisticos de que ya disponen los
refugiados

29. §Qué es mas importante aprender? El punto de vista de los refugiados

30. Observar las situaciones en las que los refugiados necesitan utilizar el idioma de destino

31. Seleccion de situaciones en las que centrarse en las actividades de apoyo lingtiistico

32. Seleccion de funciones comunicativas ttiles para los principiantes

33. Lista de expresiones para la comunicacién cotidiana

34. Cémo gestionar las primeras reuniones con los refugiados: algunas directrices

35. Ideas para aprender vocabulario basico: el dia a dia

36. Vocabulario bésico para expresar opiniones y emociones

37. Técnicas para aprender vocabulario

38. Retrato plurilingtie: una labor de reflexion para los refugiados

39. Ayudar a los refugiados a reflexionar sobre su aprendizaje

40. Empezando a socializar

41. Utilizacion de teléfonos méoviles

42. Utilizaciéon de aplicaciones como Google Maps

43. Informacién sobre los servicios sociales

44. Utilizacion de los servicios de salud

45. De compras: comprando ropa

46. Ir de compras y recargar un teléfono

47. La alimentacién - Invitar a comer a alguien

48. Cémo orientarse: la biblioteca local

49. Busqueda de oportunidades de formacién

50. Busqueda de empleo

51. Basqueda de alojamiento

52. Utilizacién de los servicios postales y bancarios

53. Escuelas y centros educativos

54. Socializacion con la comunidad local

55. Representacion de las rutas de viaje de los refugiados y cartografia del area local

56. Planificacion de actividades de apoyo lingtiistico en la comunidad

57. Practica del idioma en el mundo real en la lengua de destino, y lo que necesitan saber hacer

Fuente: Pagina web del Consejo de Europa (2025b). Apoyo lingiiistico a refugiados adultos. https://www.
coe.int/es/web/language-support-for-adult-refugees

El empleo de esta bateria de herramientas en el aula de espafiol LE/L2 responde
a diversas consideraciones de naturaleza ética a fin de 1) cuidar las variables afectivas
que condicionan el proceso de aprendizaje, y 2) afrontar los desafios que plantea
la comunicacién entre personas con dispares grados de alfabetizacion, distintos
bagajes socioculturales y ante diversas situaciones de duelo (Extramiana del Olmo,
2022). El docente de espafiol LE/L2 puede usar estas herramientas para preparar el
apoyo lingtiistico y determinar los objetivos comunicativos en que podran centrarse
los integrantes del aula: las situaciones que deberdn poder afrontar, asi como las
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funciones y los propdsitos comunicativos que deberan dominar para desenvolverse en
la comunidad de acogida. Para gestionar la convivencia de diferentes sensibilidades
culturales y construir un espacio seguro y humanizador en el contexto del duelo
migratorio, el docente de espafiol LE/L2 puede tener en cuenta las recomendaciones
del Consejo de Europa (2025b) a través del programa Apoyo lingtiistico a refugiados
adultos, recomendaciones que se presentan a continuacion.

4.1. Espacio para la comunicacion y el desarrollo de relaciones positivas

El programa Apoyo linguistico a refugiados adultos ofrece informacion
relevante para conocer la situacion geopolitica de los paises o las regiones que
sufren crisis humanitarias y contextualizar los patrones migratorios actuales, asi
como las rutas por las que discurren. El docente de espafiol LE/L2 debe enriquecer
y profundizar su analisis de los hechos al arrimo de la informacion facilitada por los
centros de acogida de las personas migrantes y solicitantes de proteccion internacional.
También es aconsejable que el docente busque referencias contrastadas (como medios
de comunicacion fidedignos y literatura cientifica), evitando 1) las generalizaciones,
al suponer que lo que se lee en esas fuentes es aplicable automaticamente a todos
los miembros del grupo al que se presta apoyo (Consejo de Europa, 2025b), y 2) las
preguntas en el aula que puedan incomodar a sus integrantes: preguntas sobre la
situacién o la vida en su pais de origen o sobre las experiencias vividas en el viaje
migratorio.

En consecuencia, el docente de espafiol como lengua de acogida debe tener
en cuenta que las preguntas que se formulan con dnimo de acercarse a las personas
en duelo migratorio también pueden serles dolorosas: puede ser que estas personas
hayan perdido a su familia o hayan tenido que renunciar al estatus social que tenian
en su comunidad de origen. Por otra parte, durante el viaje, las personas migrantes y
solicitantes de proteccion internacional pueden haberse visto obligadas a presenciar
o realizar cosas de las que se avergiienzan o que rememoran con angustia porque les
han traumatizado: abuso, tortura, violencia, detencién o trabajo forzoso, esclavitud,
etc. El docente de espafiol LE/L2 tendra que decidir qué resulta adecuado preguntar
a las personas en el aula para no invadir su intimidad ni ponerlas en riesgo (Consejo
de Europa, 2025b). Preguntar, por ejemplo, si se prevé permanecer en el pais en que se
encuentran o si estan buscando trabajo podria poner a las personas en el aula en una
situaciéon comprometida; por ello, ante la duda, se recomienda no preguntar y partir
de casos hipotéticos o simulados. El aula debe ser un espacio en que sus integrantes, si
sienten la confianza para hacerlo, puedan expresarse y compartir informacién personal

en la medida en que lo consideren apropiado para mantenerse seguros (Extramiana
del Olmo, 2022).

El docente de espafiol LE/L2 no solo debe mostrar cautela a la hora de formular
preguntas sobre el entorno familiar o el viaje migratorio. El bagaje lingtiistico, la
experiencia educativa/escolar o la cualificacion profesional de las personas en el
aula, cada cual con su mochila académica y laboral, también pueden esconder un
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mosaico de realidades dificilmente conciliables y algunas de estas personas pueden
sentirse incomodas si se les pregunta por su educacién. El docente de espafiol LE/
L2 no puede dar por sentado que las personas en el aula, por el hecho de vivir una
experiencia migratoria, tienen el mismo perfil escolar. Algunas personas han podido
no ir a la escuela en su comunidad de origen o haber ido, pero no lo suficiente como
para saber escribir su primera lengua o la lengua de contacto con otros miembros
de esa comunidad; otras personas, en la misma aula, pueden tener un alto grado de
alfabetizacion, pero no conocer el sistema de escritura de la lengua de acogida.

Las actividades lingtiisticas (como la participaciéon en un debate, por ejemplo)
o paralingtiisticas (como la elaboraciéon de un dibujo o mapa mental, por ejemplo)
pueden proponer que los discentes hablen de si mismos, pero solo si quieren hacerlo
y lo consideran oportuno. Para favorecer la comunicaciéon en estos casos, el docente
puede plantear situaciones ajenas a la realidad o la historia de las personas en el aula
y buscar otros espacios a través de los cuales presentar realidades ajenas y distintas a
la propia, siempre con la intencién de sofiar y posibilitar la comunicacién (Extramiana
del Olmo, 2022): lo importante no es emplear la lengua para hablar de uno mismo, sino
emplear la lengua para hablar y, con ello, compartir una experiencia de aula.

El docente de espafiol LE/L2 debe propiciar situaciones de comunicaciéon
que permitan a las personas en el aula expresarse y compartir, pero también no
hacerlo. Esto significa que algunas personas pueden sentirse animadas a hablar de
sus condiciones de vida (reales o imaginadas) y otras, en cambio, no, bien porque no
quieren (por su personalidad), bien porque no pueden (por un bloqueo emocional),
bien porque lo consideran inadecuado (por una convencion cultural). En la comunidad
de acogida puede ser habitual preguntar, como toma de contacto o inicio de una
primera conversacion, sobre temas cuyo tratamiento se reserva a la esfera privada
en otros contextos; en algunas culturas, por ejemplo, el hecho de ser huérfano, mujer
soltera a partir de cierta edad o viuda sin familia se considera algo inusual y de lo que
avergonzarse (Consejo de Europa, 2025b).

También las relaciones intrafamiliares y los roles de género, dentro y fuera de la
familia, pueden concebirse de forma diferente segtin el contexto y el bagaje culturales.
De acuerdo con el programa Apoyo lingtistico a refugiados adultos (Consejo de
Europa, 2025b), en algunas culturas, el cabeza de familia ejerce la maxima autoridad y
suele tomar todas las decisiones que afectan al resto de sus miembros; en ocasiones, es
el hermano mayor quien habla siempre en primer lugar, pues el estatus social de los
hermanos es determinado por su edad y sexo. Este uso social, traducido a la realidad
del aula de espafiol LE/L2, puede explicar que algunas personas no respondan a las
preguntas del docente hasta que el discente de mayor edad o rango haya hablado o
cedido la palabra y, para no hacerlo, eviten el contacto visual o mantengan un perfil
bajo. Es aconsejable, por tanto, que el docente de espafiol LE/L2 no haga preguntas
personales, es decir, preguntas que pueden colisionar con el modo como cada persona
se presenta ante el mundo segin su bagaje cultural. Si estas preguntas surgen, el
docente de espanol LE/L2 debe estar preparado para entender que la reaccion de
algunas personas en el aula puede estar condicionada y ser normal para ellas. Algunas
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de estas personas pueden estar comportandose como lo harian en su comunidad de
origen o como comprueban que otras personas reaccionan dentro del grupo.

A fin de evitar los malentendidos interculturales y los riesgos de conflicto,
también se recomienda al docente de espafiol LE/L2 hacer la comunicacién lo mas
explicita posible, explicando y proporcionando detalles sobre cuestiones que pueden
parecer obvias en un entorno monocultural y comprobando repetidamente que las
personas en el aula han entendido lo que se quiere decir (Consejo de Europa, 2025b).
Esta estrategia le permitird al docente de espafiol LE/L2 aprender sobre los codigos
culturales que manejan otras personas al interactuar consigo y, gracias a ello, sobre sus
propios cédigos culturales, lo que puede favorecer el desarrollo de relaciones positivas
en el aula al aceptar la diversidad cultural como una ventaja.

Una forma de superar las barreras interculturales que pueden dificultar la
comunicacién en el aula es consensuar la cultura propia del grupo, 1) tipificando los
buenos modales y las normas de conducta, 2) respetando el derecho de cada miembro
a manifestar sus opiniones y formular sus expectativas, y 3) alentando el sentido de
pertenencia desde la tolerancia y la solidaridad (Extramiana del Olmo, 2022). Todas
las dindmicas de aula que promuevan actividades ladicas y favorezcan la diversion,
afianzaran la cohesion del grupo (al compartir experiencias de aula con las que pueden
distraerse y disfrutar juntos) y el desarrollo de relaciones positivas (al contribuir a
formar un espacio del que se es, también, protagonista y responsable).

4.2. Espacio para la deteccién y la atencién de las necesidades

Simultdneamente a la creaciéon del marco regulador de la interaccién en el aula,
ahora ya grupo, y antes de decidir la intervencion didéctica en el aula de espafiol LE/
L2, esnecesario prestar atencion a la salud emocional que equilibra el desempefio de sus
miembros para aprender. Como se ha analizado, algunas de las personas que integran
el grupo pueden estar sufriendo el duelo migratorio y padecer el estrés aculturativo
asociado a las nuevas circunstancias de vida. El programa Apoyo lingiiistico a
refugiados adultos propone un protocolo para paliar, en la medida de lo posible, el
impacto psicoemocional de la experiencia migratoria partiendo de la deteccién y la
atencion de las necesidades basicas de las personas en el grupo.

En el primer contacto con las personas migrantes y solicitantes de proteccion
internacional, se recomienda que el docente de espafiol LE/L2, tras salir a su encuentro
(desde la puerta del aula), les dé una célida bienvenida y les transmita, con palabras
suaves y gestos amables, un mensaje de tranquilidad. Es deseable que el docente de
espafol LE/L2 averigiie si se puede establecer una lingua franca, una lengua vehicular
que sea elegida como cédigo lingiiistico en la nueva comunidad de habla: el grupo
que convive en el aula. El docente de espafiol LE/L2 debe informar, de forma breve,
clara y sencilla, de quién es y qué hace en el aula a los discentes; es recomendable que
hable despacio y emplee imagenes y objetos para acompafiar sus palabras y gestos.
Ademas, debe prever la posibilidad de que la comunicacién con el grupo, o algunos
de sus miembros, no sea inmediata ni resulte completamente exitosa. Se debe estar
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preparado para entender que no todas las personas en el aula quieran o puedan hablar
o escuchar (Extramiana del Olmo, 2022), pero se debe estar preparado para ofrecer las
oportunidades para hablar y escuchar, es decir, ofrecer actividades ttiles y entretenidas
y dirigirse a las personas en el aula de forma amable y sugerente para que sientan que
el docente tiene interés por lo que les pasa de una forma genuina y le quieran también
escuchar (Consejo de Europa, 2025b).

Para que este interés fructifique y prospere la intervenciéon del docente de
espafiol LE/L2, es importante hacer un analisis de las necesidades y determinar de
qué forma se puede gestionar la ayuda para atenderlas, ayuda que siempre debe ser
solicitada a personas expertas (Consejo de Europa, 2025b). Entre estas necesidades de
las personas en el aula destacan la atencion sanitaria, el bienestar personal (proteccion,
comida caliente, acceso a un bafio, ropa nueva, descanso) y la informacién sobre su
ubicacién exacta y su condicion juridica, que debe ser proporcionada por personas
competentes y expertas en la materia. Especial atencién merecen las personas mas
vulnerables como las embarazadas, las mujeres victimas de trata, los nifios, las personas
de edad avanzada, las personas con discapacidad fisica o psicolégica, y las victimas
de violencia o tortura (Consejo de Europa, 2025b). Para indagar qué necesidades son
prevalentes en cada caso particular, el docente de espafiol LE/L2 no debe automatizar
las preguntas que se hacen como férmula de cortesia para iniciar una conversacion:
cuando se nos pregunta qué tal estamos, tendemos a responder, también de forma
automatizada, que estamos bien. En su lugar, el docente de espafiol LE/L2 puede
concretar o especificar la pregunta dirigida a las personas en el grupo e interesarse por
si cada una de ellas ha comido o dormido bien, por ejemplo, a modo de pista para el
diagnostico (Extramiana del Olmo, 2022).

Simultdneamente a la deteccion y el tratamiento de las necesidades de atencion
primaria, se debe activar el protocolo para el cuidado afectivo. El programa Apoyo
lingtiistico a refugiados adultos establece la necesidad de implementar las pautas
para hacer del aula de espafiol LE/L2 un lugar para la convivencia, creando un
ambiente multicultural y plurilingtie. El docente debe permitir que los miembros del
grupo empleen su primera lengua para aprender y ofrezcan apoyo lingtiistico a sus
compafieros. Siempre que favorezca la comunicacion y la creacién de vinculos en
el aula, se puede emplear otra lengua de contacto (distinta a la de la comunidad de
acogida), pero el docente debe cerciorarse de que todos los integrantes del grupo la
entienden y la aceptan.

Es importante, también, que el docente se esfuerce por recoger y mostrar
informacion sobre aquellos temas que resultan ttiles e interesantes a los miembros
del grupo, desde las costumbres culinarias de su comunidad de origen hasta los
equipos de fatbol de los que son seguidores (Extramiana del Olmo, 2022). En tanto
que el docente ofrezca actividades sobre temas que sean fuente de interés o diversion o
sobre realidades con las que se puedan sentir involucrados o identificados, el docente
favorecera la participacion en el apoyo lingtiistico desde un clima de confianza.
Para fortalecer este clima de confianza en el aula, el docente de espanol LE/L2 debe
hacer que sus miembros se sientan cémodos y seguros: es importante implementar

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 247-266 259



Elena Extramiana del Olmo

dindmicas que permitan romper el hielo de forma gradual y calmada, y cohesionen al
grupo en la medida en que sus miembros van creando vinculos desde la cooperaciéon
y las experiencias compartidas (Consejo de Europa, 2025b). Para ello, se propone un
conjunto de pautas que pueden ayudar a transformar el aula en un espacio para el
respeto y el acercamiento desde la aceptacion y el didlogo. El docente de espafiol LE/
L2 debe establecer el contacto con instrucciones y conversaciones sencillas, lo mas
simplificadas posible, y avanzar solo si se comprueba que la comunicacién no se
rompe, esto es, que las personas en el grupo entienden y son capaces de reaccionar en
esa situacion (Consejo de Europa, 2025b). A veces, se tendra que recurrir a gestos para
reforzar las palabras o repetirlas. Si el docente formula preguntas, estas han de hacerse
de una en una y dar tiempo a las personas en el grupo para responder (o no) y para
plantear sus propias preguntas.

En su empefio por hacer del aula un lugar donde todos sus integrantes se sientan
comodos y protegidos, el docente de espafiol LE/L2 debe esforzarse por saber como
dirigirse a cada uno de ellos y aprender a decir bien su nombre, en la lengua materna
de cada persona en el grupo (Extramiana del Olmo, 2022). También debe investigar
cuales son las férmulas de cortesia bésicas en la cultura origen de los discentes, asi
como las sefias de aprobacién, que pueden ser recurrentemente usadas para potenciar
el refuerzo positivo. La clave proxémica también es importante: el docente de espafiol
LE/L2 debe guardar la distancia fisica adecuada y permitir que los miembros del
grupo se sienten donde y con quien quieran, como pautas para organizar el espacio
para la comunicacién.

El docente de espafiol LE/L2 debe mantener la distancia fisica que exige el
codigo cultural de cada miembro del grupo, pero también debe procurar reservar
un espacio para la autogestion emocional. Ser cercano y receptivo también exige
protegerse para que cuanto acontece en el aula le afecte personalmente lo menos
posible: tratar, en el aula de espafiol LE/L2, a personas que tienen un trauma también
puede ser una experiencia traumaética (Consejo de Europa, 2025b). Si una persona tiene
un acceso de ira en el aula, el docente no deberia sentirse interpelado personalmente,
sino interpretarlo como una muestra de que esa persona siente la confianza necesaria
para rebajar su nivel de autocontrol, lo cual es necesario para tratar el trauma que
este esconde (Extramiana del Olmo, 2022). El refuerzo positivo y la atencién desde
el apego deben, no obstante, pautar la intervencion, para lo cual serd necesario pedir
orientacién y ayuda profesional a fin de que el docente pueda velar por su propio
bienestar emocional.

4.3. Espacio para la reflexion sobre el apoyo lingiiistico y el aprendizaje de la lengua

Gracias al programa Apoyo lingiiistico a refugiados adultos, el docente de espafiol
LE/L2 también cuenta con unas pautas que dirigen su intervenciéon didactica en el
aula. Antes de disefar la actuacion es conveniente que el docente tenga presentes
dos cosas. En primer lugar, el docente debe entender que aprender la lengua de
acogida puede no ser el principal objetivo de las personas que integran el aula en
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que se aprende, asi que debe poder esperar que algunos discentes falten a clase, de
forma esporadica o recurrente, y estar preparado para disefar propuestas facilmente
adaptables a la frecuencia con la que se asiste al aula de espafiol LE/L2. En segundo
lugar, el docente también debe disefiar propuestas didécticas flexibles ante el desfase
curricular y asumir, como ya se ha indicado, que las personas en el grupo tienen una
experiencia académica previa, con un nivel de educacién y alfabetizacion, un estatus
social y una familiaridad con los idiomas diversos (Consejo de Europa, 2025b).

En el disefio de la intervenciéon didéctica se debe, por tanto, 1) conocer las
prioridades lingtiistico-comunicativas de cada persona, 2) determinar y reconocer
su bagaje lingtiistico y 3) animar a todos los miembros del grupo a que se presten
ayuda entre si usando su primera lengua u otra lengua de contacto. El proceso para
determinar sus competencias lingtiisticas y su grado de alfabetizacién no debe parecer
un examen, de forma que las personas en el grupo no sientan que han fracasado
por no saber lo que se espera que sepan (no hay expectativas preconcebidas) y se
reconozcan siempre sus fortalezas. En lugar de una prueba preevaluativa, el docente
de espafiol LE/L2 puede servirse de imdgenes que aludan a necesidades cotidianas
basicas como la alimentacién, la ropa, la salud y los medicamentos, la informacién y el
asesoramiento o la educacion y la formacién (Consejo de Europa, 2025b) para medir el
nivel lingtiistico de los discentes.

Una vez establecemos el punto de partida para disefiar una correcta actuacion,
el docente debe contar con que ensefar el espafiol LE/L2 a personas migrantes y
solicitantes de proteccién internacional es enseharlo a personas que sufren el duelo
migratorio: estas personas pueden presentar problemas de atencién, concentraciéon y
memoria, mostrarse desorientadas o irritables, o sufrir depresién crénica y trastornos
psicosomaticos (Consejo de Europa, 2025b). También pueden buscar el aislamiento y,
si no sienten ilusién por un propédsito o proyecto concreto, rechazar hacer planes de
futuro. Esta apatia emocional puede traducirse en una falta de interés por participar en
las actividades de aula y por aprender la lengua de la comunidad receptora.

Es importante que las actividades de aula sean pactadas con los discentes
para que su participacion no se sienta como una obligacion: como se ha sefialado, no
deben sentirse forzados a responder a ninguna pregunta invasiva, maxime cuando,
para hacerlo, se ha de explicar quiénes son sus familiares o amigos, dénde estdn o por
qué huyeron de su pais. En su lugar, el docente de espafiol LE/L2 puede subrayar la
posibilidad de que la informacién con la que completar una actividad sobre la familia,
por ejemplo, sea ficticia o inventada. Ahora bien, si un discente quiere dar informacién
real sobre su vida, entorno y familia, el docente debe 1) escucharle mostrando
amabilidad, empatia e interés; 2) transmitirle apoyo y disponibilidad para ayudarle, y
3) encomiar su resiliencia fisica y psicolégica. Por tanto, se debe reaccionar con tacto
y sensibilidad ante esta situaciéon y no integrar la conversacion sobre el tema en una
dindmica de debate grupal: escuchemos a los refugiados y basémonos en lo que nos
cuenten para determinar qué es lo que quieren aprender o practicar, y coémo desean
hacerlo (Consejo de Europa, 2025b).
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La fase de instruccion de las actividades lingliisticas debe ser explicada
minuciosamente y conviene que los ejercicios de aula sean dutiles, procurando que
puedan ser aplicados en contextos no formales y permitan el contacto social para tener
tantas ocasiones de practica del idioma como sea posible: las dindmicas que favorecen la
interaccién oral con miembros de la comunidad de acogida facilitaran que las personas
migrantes y solicitantes de proteccién internacional puedan manejarse en su nueva vida,
lo que les ayudara a recuperar su autoestima, ganar confianza y albergar esperanza en el
futuro. Para programar las actividades no es necesario cefiirse a las necesidades lingtiisticas
de los integrantes del aula: la concrecion curricular a un nivel de aprendizaje es secundaria.
La gramatica puede resultar ttil a veces, pero no es el objetivo principal de la actividad. Es
mas importante ensefiar a las personas migrantes o solicitantes de protecciéon internacional
expresiones y vocabulario que les resulten ttiles (Consejo de Europa, 2025b).

El docente de espafiol LE/L2 también debe acomodar a los estudiantes en un
espacio fisico que sea lo mas agradable y acogedor posible: se debe intentar encontrar un
lugar bien iluminado y mantenerlo limpio y ordenado, tarea para la que se puede solicitar
la colaboracion del grupo. Este espacio debe ser un lugar para la convivencia: se puede
establecer con los alumnos algunas normas comunes también para el uso de este espacio
(Consejo de Europa, 2025b). Las actividades didacticas pueden necesitar recursos, mas alla
de las palabras y los gestos, que emplear durante su implementacion: el docente puede
recopilar mapas, fotos, posteres del pais de acogida y emplear objetos cotidianos (para
facilitar la comprension de la realidad cultural de la sociedad receptora) e imégenes con
letras, cifras y palabras (para practicar el vocabulario). Estos objetos deben ser sencillos y
usuales enla vida cotidiana. Algunos ejemplos son billetes y horarios de transporte ptblico,
mapas, folletos de proveedores de servicios locales, embalajes y etiquetas, anuncios de
empleo, periddicos o enseres del hogar. En el caso de los principiantes, conviene usar
imagenes y objetos reales que hagan referencia a un tinico tema para que no haya dudas
sobre su significado (Consejo de Europa, 2025b). Todos estos recursos ayudaran a hacer
que el aula sea un espacio mas acogedor, célido y bonito.

Los recursos didéacticos disponibles en el aula también deben ser canciones
o videos que promuevan contenidos socioculturales (especialmente si hay nifios en
el grupo —algunas personas solo podran asistir a clase si pueden llevar a sus hijos
también—, para quienes las actividades también deben consistir en jugar, cantar o
moverse). Conviene intentar llegar a la practica de todas las destrezas lingtiistico-
comunicativas: el docente de espafiol LE/L2 puede 1) empezar por una conversacion
sencilla; 2) si hay tiempo y se considera adecuado, seguir con una actividad de lectura,
y, por altimo, 3) pedir a los miembros del grupo que escriban su opinién sobre cémo
ha ido la clase o sobre alguno de los temas tratados. Es recomendable que el docente
deje la parte de escritura como ultima actividad del dia: la expresion escrita es la
competencia en la que algunas personas se sienten mas cohibidas (Consejo de Europa,
2025b). Si el docente no esta seguro de cudl es el nivel de expresion y comprension
orales de una persona en el grupo, puede utilizar imégenes que ilustren situaciones
o emociones facilmente contextualizables (Extramiana del Olmo, 2022) para hacer
preguntas abiertas y fomentar la comunicacion.
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5. CONCLUSIONES

La ensenanza del espafol LE/L2 con fines especificos requiere aceptar unas
condiciones muy concretas cuando estos fines implican recibir en el aula a personas
migrantes y solicitantes de protecciéon internacional. El duelo resultante del viaje
migratorio y el estrés aculturativo, que provocalalucha porla adaptacion enla sociedad
receptora, se manifiestan en distintas fases y con diversos estresores, lo que complica el
estado emocional de las personas que los sufren. Se considera importante que el docente
de espanol LE/L2 sepa de qué forma se puede resentir la salud psicoemocional de las
personas que procesan la pérdida durante y después del viaje. El conocimiento de los
sintomas y los estresores del duelo migratorio puede ayudar a programar propuestas
de aula que permitan tratarlos y paliarlos a través del aprendizaje de la lengua de
acogida.

Las variables afectivas (la motivacion, la ansiedad y la autoestima,
fundamentalmente) son clave para favorecer la actitud del estudiante de espafiol LE /L2
en el aula y facilitar el aprendizaje de la lengua. Estas variables deciden el filtro afectivo
que cada discente activa para acceder al objeto de aprendizaje y construir el modo como
llegar a él. La relacién entre afectividad y aprendizaje es inherente a todo ser humano,
como ser emocional que es y, por tanto, como ser conectado con su realidad y la de su
entorno inmediato. Las variables emocionales cobran especial relevancia en aquellos
discentes, que, como resultado del duelo migratorio y/o el estrés aculturativo, tienen
un filtro afectivo més alto. La programacion de propuestas didacticas que contemplen
la atencién emocional puede minimizar el estrés provocado por el duelo migratorio y
el desafio aculturativo, variables afiadidas al choque adaptativo que toda convivencia
en un aula entrafa.

El aula de espafiol LE/L2 como lengua de acogida puede convertirse en el
espacio donde tratar, de forma mas efectiva, las necesidades y las prioridades de las
personas migrantes y solicitantes de proteccién internacional. El programa Apoyo
lingiiistico a refugiados adultos, elaborado por el Consejo de Europa dentro del marco
de la Integracion lingiiistica de migrantes adultos, ofrece un conjunto de herramientas
que permiten a los docentes de segundas lenguas tratar, de manera pautada y
monitorizada, las circunstancias y las consecuencias de la experiencia migratoria. La
ensefianza de la lengua, en este contexto, se convierte no en un fin en si mismo, sino en
un medio para permitir al docente disefiar una estrategia de intervencioén que pase por
ofrecer actividades para la comunicacion y, a través de ella, para la colaboracién y la
solidaridad. Se entiende que es importante considerar el aula de espafiol (transformado
en lengua de acogida) como espacio también para el desarrollo de relaciones positivas
y la atencién de necesidades socioafectivas.

Este resumen del programa Apoyo lingiiistico a refugiados adultos intenta recoger
una muestra de las férmulas tedricas que el docente de espafiol LE/L2 podria
considerar para gestionar el duelo en el aula y transformarla en un espacio seguro.
Se prevé explorar, como futura linea de investigacion, la aplicacién del programa en
ejemplos reales de aula para medir y analizar el alcance de la herramienta, disefiada
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para convertir el entorno de instruccién en un espacio de acogida al tiempo que
recogimiento, en un espacio de escucha para la recuperacion, en un espacio en el que
los factores afectivos son los protagonistas a la hora de posibilitar la ensefianza de la
lengua y el aprendizaje, a través de la gestion emocional, para la vida.
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LA FILOSOFIA DEL JOVEN ADOLFO SANCHEZ VAZQUEZ!

THE PHILOSOPHY OF YOUNG ADOLFO SANCHEZ VAZQUEZ

ALEJANDRO M. GALLO

Resumen

Adolfo Sanchez Vazquez (1915-2011) ha sido uno de los fildsofos marxistas mas importantes del mundo en
lengua espafiola. Arroj6 una luz heterodoxa, critica y no dogmatica sobre el marxismo dominante durante la
Guerra Fria, principalmente en la praxis, en la ética y en la estética. Sin embargo, él no llegé a la filosofia ple-
namente hasta 1952, con 37 afios, cuando terminé la maestria y comenzdé a colaborar con el profesor Eli de
Gortari en la UNAM. Hasta entonces, su filosofia se habia alimentado de la poesia espafiola y de la literatura
mundial, consiguiendo construir las columnas de lo que serad su pensamiento en el futuro sobre la necesidad
de superar el sistema capitalista y construir la utopia, contribuir a fraguar el “hombre nuevo” y cimentar la
categoria existencial del exilio. Esos fueron los elementos que barajoé en su juventud en una aplicacion de la
“voluntad ancilar” de la literatura sobre otras Ciencias Humanas.

Palabras Clave: marxismo critico, praxis, ética, estética, utopia, hombre nuevo, exilio, categoria existencial,
voluntad ancilar.

Abstract

Adolfo Sanchez Vazquez (1915-2011) has been one of the most important Marxist philosophers in the world
in the Spanish language. He cast a heterodox, critical, and non-dogmatic light on the dominant Marxism du-
ring the Cold War, mainly in praxis, ethics, and aesthetics. However, he did not come to philosophy fully until
1952, at the age of 37, when he finished his master’s degree and began to collaborate with Professor Eli de
Gortari at UNAM. Until then, his philosophy had been fed by Spanish poetry and world literature, managing
to build the columns of what would be his future thinking on the need to overcome the capitalist system
and build utopia, contributing to forging the “new man” and cement exile as an existential category. Those
were the elements that he considered in his youth in an application of the “ancillary will” of the literature
on other Human Sciences.

Key Words: critical Marxism, praxis, ethics, aesthetics, utopia, new man, exile, existential category, ancillary
will.

1 Correo-e: amgallo@gijon.es. Recibido: 10-12-2024. Aceptado: 05-09-2025.
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1. 1. INTRODUCCION

Adolfo Sanchez Vazquez (ASV, en adelante) nacié en Algeciras en 1915 y vivi
una de las épocas maés tragicas de la historia de Espafia: la Guerra Civil y el exilio
posterior. Fue un soldado del Ejército de la II Reptblica, con destino en la 11% Divisiéon
y en el mitico V Cuerpo de Ejército, que defendio la legalidad democrética frente al
golpe de estado del general Franco. Luego, en su exilio, primero en Francia y luego
en México, se convirtié en uno de los filésofos mas prestigiosos en lengua espafiola y
arroj6 una luz heterodoxa y critica sobre el marxismo dominante durante la Guerra
Fria. Abord¢ todas las facetas de investigacion dentro de filosofia y formé parte de
los grupos de andlisis —organizados alrededor de la revista Praxis— que querian
alejar el marxismo del dogmatismo estalinista. Siete universidades del mundo le han
otorgado el doctorado honoris causa, a esto se suman varios premios internacionales,
la Gran Cruz de Alfonso X El Sabio y la Gran Cruz al Mérito Civil. Ademas, el edificio
del Anexo de la Facultad de Filosofia de la UNAM lleva su nombre. Sin embargo,
su monumental obra no es homogénea y he defendido en diferentes textos (Gallo,
2015a; 2015b; 2021) que se pueden distinguir tres periodos claramente marcados en su
trayectoria filoséfica.

2. LOS PERIODOS DE SU OBRA

El primero abarcaria la época de la proclamacion de la II Reptblica, la Guerra
Civil espafiola y el desgarro del exilio. Aqui incluiria toda su poesia, que ASV (2005: 11)
conceptud, siguiendo esas etapas historicas, en: «Poesia en Vela», «Poesia en Guerra» y
«Poesia en Exilio». A la que uni6é numerosos articulos sobre critica literaria, tanto de la
literatura espafiola como mundial. Esta etapa, objeto del presente trabajo, comprendera
desde su primer poema en 1933, “Romance de la ley de fugas”, hasta el 11 de abril de
1954, con la elaboracién y lectura de “A Leén Felipe (en su 70 cumpleafios)” en un
acto de homenaje al poeta en Ciudad de México, a partir de ahi su poesia se silencio.
Este periodo es el mas desconocido de su produccion, pero es el que ciment6 su vision
tiloséfica en los campos politicos, sociales, éticos y estéticos.

En 1954 comenzara su segunda etapa, donde el desgarro del exilio desaparece,
pero no el exilio en si, al que habia convertido en la etapa anterior en una categoria
existencial, su lugar en el mundo, refugio y trinchera de combate. Ademas, es el
momento en el que inicia su etapa como profesor ayudante de Eli de Gortari y sus
inquietudes dan un giro hacia la filosofia y el estudio de la estética en el pensamiento
de Karl Marx. El resultado de lo anterior sera su trabajo de 1956, Conciencia y realidad
en la obra de arte, de la que renegara afios mas tarde. A partir de ahi comenz6 el grueso
de su publicacién sobre la obra de Marx. En esta etapa se produjeron sus contactos con
el grupo yugoslavo de la revista Praxis, impulsada por Gajo Petrovic, Milan Kangrga
y Mihailo Markovié, que se convertird en un lugar de debate para un movimiento
humanista marxista.
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La tercera etapa comenzaria para ASV con la caida del Muro de Berlin y el
derrumbe del «socialismo real». Desde este instante, emprende dos nuevas batallas:
la reivindicacién de la utopia frente a la ideologia que justificaba el fin de la historia
(Fukuyama, 1992) y, por ende, el fin del suefio en un mundo més justo; y la polémica
con las teorfas que invocan como referente la posmodernidad, a la que identific6 como
la atmésfera cultural sobre la que se asentaba la globalizacion. Esta fase se inicia con
su discurso en la conferencia internacional organizada en 1990 por la revista Vuelta,
dirigida por Octavio Paz, cuyo objetivo era reflexionar sobre la etapa que se abria en
el mundo.

2.1. Los inicios: de 1933 a 1939

ASV llegara, con el paso de los afos, a la filosofia desde y a través de la
literatura. Esto no era novedoso en la filosofia patria, pues ya Miguel de Unamuno nos
recordaba: «Nuestra filosofia, la filosofia espafiola, la auténtica estd liquida y difusa
en nuestra literatura, en nuestra vida, en nuestra accién, en nuestra mistica, no en
sistemas filosoficos» (Unamuno, 2013: 187). Es la «voluntad ancilar»? incorporada y
teorizada por Alfonso Reyes en El deslinde (1944)°. En el caso concreto de Unamuno,
ASV considera que la utiliza en dos sentidos: «Unamuno, partiendo de la filosofia,
acaba por caer en la literatura, dandole a la funcién ancilar un nuevo signo. Si bien en
unos casos lo no literario solicita la ayuda de lo literario (Del Sentimiento Trdgico de la
Vida), en otros —en sus novelas — lo literario pide prestado a lo no literario, aunque el
préstamo, por su honda calidad humana, se convierte en un empréstito del tipo obvio»
(ASV, 2008a: 78). Lo anterior es propio de la filosofia espafiola y opuesto a la filosofia
alemana, principalmente a los sistemas de Kant y Hegel: «siempre dispuestos a meter
el mundo en un edificio racional, herméticamente cerrado a la literatura» (ASV, 2008:
75).

De esta manera, para ASV el afio 1931 seré clave en su vida, pues terminara el
bachillerato e iniciard su actividad politica, contagiado por el entusiasmo general al
proclamarse la II Reptblica el 14 de abril. Al curso siguiente comienza sus estudios de
Magisterio en la Escuela Normal de Malaga. En esos momentos, la ciudad vivia una
incesante actividad politica y cultural, cuyos focos culturales principales se articulaban

2 ASV explica como asume el concepto de “voluntad ancilar” acufiado por Alfonso Reyes y lo aplica al
estudio de dos filésofos en «Platén y Unamuno: dos casos de voluntad ancilar» (1945), Incursiones literarias,
(Sevilla: CEA, 2008: 74-78): «En su obra El deslinde Alfonso Reyes entiende por funcién ancilar cualquier
servicio, poético o semantico, entre las distintas disciplinas del espiritu. Desde el &ngulo de la literatura esta
funcién ancilar adopta dos caminos: el de préstamo de lo literario y el del empréstito que lo literario toma de
lo no literario. Asf, por ejemplo, en los didlogos platénicos vefamos un caso de préstamos; en ciertas obras
de Unamuno (Del Sentimiento Trdgico de la Vida) un caso de la misma naturaleza, y en la que el surrealismo
y ciertos autores como Stefan Zweig, Thomas Mann, Kafka y Joyce han tomado del freudismo, un caso de
empréstito» (p. 74). Reyes ya habia considerado esta posibilidad en El deslinde [1944], 2014: «]...] el servicio
puede ser: a) directo, préstamos de lo literario a lo no literario; y b) inverso, empréstito, que lo literario toma
de lo no literario» (p. 31).

3 Alfonso Reyes establece en El deslinde [1944], 2014, las categorias de ‘literatura en pureza’y ‘lite-
ratura ancilar’, pero considera que «no hay literatura en pureza, sino literatura aplicada a asuntos ajenos,
literatura como servicio o literatura ancilar» (p.26).
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alrededor de la Sociedad de Ciencias y la Sociedad Econémica de Amigos del Pais,
donde ASV tuvo la oportunidad de escuchar a Unamuno y a Ortega y Gasset.

Respecto a la actividad politica desplegada, el descontento y la injusticia social
llevaban a la accion roméntica, la cual, «huérfana de teoria, se sustentaba esencialmente
en doctrinas aprendidas e importadas, que apenas pasaban por el tribunal de la
reflexién, del juicio critico, en la confrontacién empirica con la realidad concreta»
(Lucas, 1995:331). O en palabras de ASV: «culto a la accién, rayando en la aventura
[...]. A la riqueza de su praxis violenta correspondia su pobreza en el terreno de la
teoria. Pero en aquellos momentos esa pobreza no me inquietaba. Me atraia mas su
accion violenta, un tanto delirante, que los fundamentos de ella» (ASV, 2003: 21).

Los afios siguientes, hasta 1935, estaran marcados por sus estudios de Magisterio,
su militancia en el Bloque de Estudiantes Revolucionarios y las Juventudes Comunistas
y la génesis de sus inquietudes literarias y poéticas. En este tiltimo campo, resulta vital
la influencia del malaguefio Emilio Prados, uno de los grandes poetas de la Generacion
del 27. Asi, el primer poema de ASV, «Romance de la ley de fugas», serd publicado
en 1933, a sus 17 afios, en la revista Octubre. Escritores y artistas revolucionarios, dirigida
por Rafael Alberti y Maria Teresa Leén. Con este poema iniciaba la etapa que él mismo
definird como «Poesia en vela». Més adelante, ASV seguiria colaborando con Prados,
pues cuatro romances son suyos de los trescientos dos del intento de reconstruir la
épica en el siglo XX, el Romancero general de la guerra de Esparia, obra colectiva en la que
participaron los poetas republicanos mas significativos de esa época —desde Alberti y
Pedro Garfias, hasta Prados, Miguel Hernandez o José Bergamin—.

La lentitud de las reformas de la II Republica le llevara a tomar posiciones
mas radicales, influido por el surrealismo de su maestro Prados, que ya habia leido
y asumido el «Segundo Manifiesto Surrealista» (1929) de André Bretéon. Consciente
de que «el poeta es el hombre que impreca, llora, acusa, denuncia, pero su verso no
basta para transformar el mundo» (ASV, 2008: 513), ASV imprecard, llorara, acusard y
denunciard, desde muy temprana edad. Esas inquietudes y anhelos se reflejarédn en los
poemas de la época, donde usard el romance para narrar estos hechos terribles, pues
considera que es el tipo de poema caracteristico y dominante en la tradicion espafiola.

Asi, «Romance de la ley de fugas» es una denuncia sobre una cuestion de
actualidad enaquellos momentos:laaplicaciéon delaley de fugas y el papel dela Guardia
Civil como reflejo de la represion, al ser el brazo ejecutor sobre cinco campesinos. En
sus versos «encontraremos ecos lorquianos, especialmente en su léxico: ‘la tarde se
quiebra’, “trigos’, ‘olivares’ [...]. El uso de la primera persona involucra atin mas al yo
poético en el drama» (Navas, 2005: 17). En «Siempre tu voz» de 1934, se introduce en
los motivos marineros, de los que su maestro Prados era experto, donde todo parece
oler y saber a mar y sol en la vida sencilla de los pescadores, cuya voz es ‘faro de luz’ y
‘mastil sonoro’. En 1935, «Ntmero» sera un poema denuncia de la injusticia en general
y solidaridad entre los hombres en referencia a los revolucionarios asturianos de 1934.

El afio 1935 es un jalon importante en su vida, pues esas inquietudes culturales
le impulsan a trasladarse a la capital de Espafia y matricularse en la Facultad de
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Filosofia y Letras de la Universidad Central de Madrid. En esta ciudad permanecio
el curso académico 1935/6 y su trabajo intelectual fue incesante: codirigi6 las revistas
Sur y Linea, con Enrique Rebolledo y José Luis Cano; colaboré con el diario Mundo
Obrero; asisti6 a las clases de Ortega y Gasset, Xavier Zubiri, Julidn Besteiro y José
Ferndndez Montesinos. Ademas de lo anterior, frecuentaba con asiduidad reuniones
y tertulias con Alberti, Arturo Serrano Plaja, Ramoén J. Sender, Pablo Neruda y Miguel
Hernandez.

De esta época sera su primer poemario, El pulso ardiendo, dedicado al pueblo
y que permaneceria inédito hasta 1942. En cuyos versos se rastrea la desgracia que
se avecinaba. La valoracién de esta obra las hara ASV varios afios después: «habia
mucha sed de justicia y mucha generosidad de una juventud que sacrificaba sus goces
inmediatos por objetivos que solo podian significar privaciones personales. Pero este
convencimiento pleno de que la verdad y la justicia estaban de nuestro lado, no dejaba
de tener un aire mesianico y cierto subjetivismo e idealismo» (ASV, 2005; 20).

Era también un momento en el que caminaban juntos los conceptos de cultura,
civilizacién y progreso, al igual que en el avance de la Revolucién Francesa: «Eramos
muchos los que asocidbamos entonces la cultura a un impulso de profunda transformacion*
moral, politica y social de la sociedad espafiola» (p. 21). Tanto en las formas poéticas
como en los temas tratados, la obra tiene tres partes. La primera estd compuesta por
los diez primeros sonetos englobados en «Soledad adentro», donde el “yo poético” que,
como un tronco a la deriva, busca su lugar en el mundo en lucha contra la soledad, el
desarraigo, el dolor y la desesperanza, elementos de un mundo hostil al ser humano,
desde las que se eleva para afirmar la vida, la accién y el compromiso con los demas.
El tema subyacente sera el “yo en el mundo’, el ‘“yo con los otros’. Concibe, pues, la
poesia como un instrumento de liberacién del ser humano de la alienacion. Esta parte
tiene una clara influencia de Prados con aires del «Segundo manifiesto surrealista» ya
citado, que también influirfa en Neruda y su Residencia en la Tierra (1935).

La segunda parte, en los poemas «Memoria de una noche de octubre» y «Elegia
asturiana», muestra el dolor que le provocaron los acontecimientos posteriores a la
Revolucién de 1934 en Asturias, una represion ejercida en plena I Reptblica. La tercera
parte estaria formada por los poemas «Entrada en agonia», «Entrada a la esperanza»,
«Entre ser y no ser» y el soneto «Promesa», donde hace referencia a la muerte violenta
del presidente del Sindicato de Pescadores de la UGT, Andrés Rodriguez, en Malaga.
La influencia de Miguel Herndndez en estos Gltimos poemas es notable. Y, como
presagio de lo iba a ocurrir en tierras de Espafia, en junio de 1936 publica «Esta voz que
nos convoca», donde el 1éxico es evocador de esa etapa: “estepas que calcinan’, ‘nieblas
que aniquilan’, “tumbas que esperan impacientes’.

El 18 de julio de 1936 se produce el golpe de Estado y se inicia la Guerra Civil
espafiola. Ese dia, ASV se encontraba en Mdlaga participando en la fusion de las
Juventudes Socialistas y las Juventudes Comunistas, de la que nacerian las Juventudes
Socialistas Unificadas. En esta nueva organizacion fue elegido miembro del Comité

4 La cursiva es mia.
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Provincial y director del tabloide Octubre, su 6rgano de expresiéon. A principios de
1937 las fuerzas franquistas ocuparon Mélaga, por lo que se vio obligado a trasladarse
a Valencia. Poco més adelante, la Comisiéon Ejecutiva de las Juventudes Socialistas
Unificadas le encomienda desplazarse a Madrid para dirigir el periédico Ahora.

En julio de 1937, en calidad de director de ese diario, es invitado al I Congreso
Internacional de Escritores Antifascistas, donde conoce a André Malraux, Tristan
Tzara, Louis Aragén, Stephen Spender, César Vallejo, Alejo Carpentier, Octavio Paz y
Pita Rodriguez y se reencuentra con Alberti, Bergamin y Corpus Barga. En septiembre
decide abandonar la direccion de Ahora e incorporarse al frente de guerra. En ese
momento serd destinado a la unidad militar comandada por Enrique Lister, la 11°
Division. Alli se encontrara con Miguel Hernandez, José Herrera Petete, José Sandoval
y Francisco Ganivet, con los que escribird en el 6rgano de la Divisién: jPasaremos!

Combaten en el frente de Teruel y, més tarde, integrados en el V Cuerpo de
Ejército, proseguiran la guerra en las trincheras de Catalufia, donde ASV colaborara
en Acero, el periédico de esa unidad militar. En todos los poemas de esta época que
denominé «Poesia en guerra» reflejan las diferentes facetas de la contienda. Durante
el conflicto bélico, los poetas de la causa republicana — Alberti, Prados, Pedro Garfias,
Vicente Alexandre...—recurren al romance como mejor forma de expresar, con
lenguaje claro y directo, lo que ocurria en el pueblo y en el campo de batalla. Asi, son
poemas de combate, de exaltacion de los camaradas caidos, de los héroes y constantes
llamadas a la resistencia y a la lucha, como refleja desde el primero de esta época
«Romances de los Frentes del Sur». Todo en consonancia con lo que Lister defendia en
Memorias de un luchador (1977), de que unos buenos versos llegaban mejor al corazén
de los soldados que cualquier discurso.

Las caracteristicas mencionadas son comunes a la mayoria de los poemas de
esta época; sin embargo, se hace necesario mencionar algunas peculiaridades. Asi, en
«Romance de moros», senala la contradiccion de la cruzada catélica del bando nacional
y el uso de fuerzas marroquies que llevan por estandarte la media luna. «Romance
del camarada Metralla» serd un homenaje al comportamiento heroico de Francisco
Villodres Rodriguez que descarril6é un tren militar en Montefrio (Granada), y muri6
en el tiroteo posterior. En «El fugitivo» nos muestra otra figura en las guerras, el que
en primera instancia huye, pero luego, arrepentido, decide regresar y hacer frente al
enemigo. En este poema es donde comienza a aparecer de forma marcada el término
‘pulso’; asi nos encontraremos con ‘pulsos fieros” persiguen al fugitivo, que no tiene
“pulso de hielo” ni “pulso muerto’. Otro poema que llama a la resistencia serd «Romance
de la defensa de Malaga», donde alude al “pulso de la ciudad’, que se vera muerto
si no se levanta a tiempo. «Proclama» serd otra llamada al ataque, a la reconquista
de posiciones, como las de Cérdoba y Granada, y reaparece la personificacion de los
‘pulsos’, en esta ocasion de los ‘pulsos derrotados” del fascismo. El canto a la resistencia
continda en «Hora de Espafia» y la exaltacion del heroismo del pueblo y sus militantes
en «Al héroe Caido».
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Sin embargo, frente a las proclamas de poemas anteriores, los versos cambian
de tono desde que se vaticina el resultado de la batalla del Ebro y surge con fuerza
la figura del héroe muerto en combate en «Miliciano muerto». El pesimismo por el
resultado de la guerra civil se plasma en «Tres canciones del Ebro» y «Guerrillero
en la noche», donde los versos se tifien de un tono existencial y triste, dejando en el
aire reflexiones sobre la muerte y la humanidad hasta entonces ausentes, pues solo
preocupaba las llamadas a la épica, por lo que el lirismo del Pulso ardiendo regresaré
en los dltimos poemas del fin de la guerra. Estos poemas cierran este periodo que
denomina de «Poesia en guerra», nombre con el que parafrasea a Marifa Zambrano, ya
que «en tiempos de guerra la poesia no puede dejar de estar también en guerra» (ASV,
2005: 12).

Loquedestacadeaquellosmomentoseralaacciénincesante enlas organizaciones
juveniles comunistas, que en algunas ocasiones sittia por encima de la accién de los
anarquistas, sin un analisis profundo de las condiciones objetivas en la sociedad. Es un
voluntarismo que nos recuerda hoy «al optimismo de la voluntad frente al pesimismo
de la razén» tan citado por Gramsci, pero en aquellos tiempos era mas un aspecto
del voluntarismo, el vitalismo, preconizado por Henri Bergson como el impulso vital
(élan vital), que también Ortega teorizé como raciovitalismo, y que ASV manejaba y
representaba en sus poesias a través del empleo de todas las manifestaciones en las que
presenta el término “pulso’, como si vida, voluntarismo y vitalismo fueran sinénimos y
el corazén que les moviera dependiese del ‘pulso’ y su tempo.

Por otro lado, hay una serie de elementos en todos los poemas de ASV que es
necesario destacar y poner en contraposiciéon con alguna de las catorce caracteristicas
que Umberto Eco denominaba propias del Ur-Fascismo o Fascismo Eterno en Contra el
fascismo (2018). De esta forma, Eco citaba «la accion por la accién» como la caracteristica
tercera del Ur-Fascismo; sin embargo, el empleo de la accion en AVS se acerca més al
anarquismo y su ‘propaganda por el hecho’, pero es diametralmente opuesta al culto
de la accién por la accion del fascismo, pues es lo contrario: una accién de autodefensa
frente al avance de las fuerzas militares que apoyaron el golpe de estado contra la
IT Republica. Otra caracteristica citada por Eco, la novena, es «la vida para la lucha»
preconizada por el fascismo, pero es opuesta al vitalismo, al ‘pulso” en ASV, pues en
todo momento lo que defiende es ‘la lucha por la vida’". Y la undécima caracteriza, el
culto al héroe y su maridaje con la muerte, se aleja también de la mencién al heroismo
en los milicianos del bando republicano, pues se trataba de la resistencia en condiciones
de desigualdad frente al fascismo, sin cultos a la muerte. Al contrario, ASV defiende
al “héroe de la vida’, que personificara en los soldados y capitanes de los campos de
batalla, que defendieron la libertad del pueblo bajo el sol de Espafia, cuya caracteristica
principal serd la solidaridad humana, que es cooperacién, apoyo mutuo y asociacion.

Enresumen, en estos poemas encontramos en ASV las ansias de Arthur Rimbaud
por cambiar la vida y de Karl Marx por cambiar el mundo, expresadas de forma
instintiva en versos sin una teorizacién profunda, solo impulsada por el voluntarismo,
el ‘pulso’. Y ambos deseos se unen a un elemento indispensable para lograr el objetivo,
la ‘solidaridad entre los seres humanos’, caracteristica indispensable para lograr la
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emancipacion colectiva, concepto proximo al teorizado por Errico Malatesta y opuesto
al individualismo del liberalismo y del anarquismo preconizado por Max Stirner.

2.2. Del exilio al tltimo poema, de 1939 a 1954

E19 de febrero de 1939, la fuerza militar en la que estaba encuadrado ASV recibe
la orden de replegarse a Francia, donde comenzara su exilio. Sin embargo, a diferencia
de aquellos que se exiliaron «por la guerra en Espafia, él se distinguia [...] porque habia
hecho la guerra, habia estado en ella y habia militado»® (Palencia, 1995: 260). Unos
meses después, gracias al presidente Lazaro Cardenas, embarcaria en el Sinaia junto
a Juan Rejano y el poeta Pedro Garfias, con los que llegara a Veracruz. Era el 13 de
junio de 1939. Se exilia en México con 23 afios y a partir de ahi sus poemas reflejan la
nueva realidad; sus versos se llenan de «angustia, incertidumbre y del fervor interior
y exterior de aquellos dias» (ASV, 2007: 16). Es el comienzo de una nueva etapa en su
vida, que reflejara en su prosa y en sus versos, a los que denomina «Poesia en el exilio».

Si nos detenemos en los compendios o tratados publicados sobre los filsofos
espafioles obligados a exiliarse a la caida de la II Republica, comprobaremos con
sorpresa que ASV, «un verdadero sabio [...], una persona que era capaz de explicar
con claridad cuestiones complejas sin perder por ello ni un dpice de rigor intelectual»
(Aznar, 2008: 49), estd ausente o bien ocupa unos breves parrafos, como si fueran
apuntes al margen. ;Cudl es la verdadera razén? La respuesta es sencilla: mientras
la mayoria de los intelectuales espafioles obligados a abandonar su patria poseian al
inicio del exilio una obra consolidada y publicada —José Gaos, José Ferrater Mora,
Eduardo Nicol, Maria Zambrano, Wenceslao Roces, Ortega y Gasset, Eugenio Imaz,
Joaquin Xirau...—, ASV es un joven que no se ha iniciado atin en el mundo de la
filosofia y desarrollara su trayectoria completa fuera de Espafia. ASV, cuando embarca
en el Sinaia rumbo a Veracruz, no era un filésofo, sino un simple estudiante.

«Llegué a México como estudiante» (VV. AA., 1995: 271), nos dira de ese
momento, pero en realidad habia sido un soldado de la II Republica, faceta que no
abandonard y la situard como parte de su identidad y de otros compatriotas. Un
ejemplo es el texto de 1992, A cincuenta arios de su muerte. “Viento del pueblo”, de Miguel
Herndndez. Donde define al poeta de Orihuela — con el que habia compartido trincheras
en el frente de El Ebro— de la siguiente manera: «<En Miguel Herndndez, el poeta, el
soldado de una noble causa —la de la libertad y la justicia— y la del hombre tierno
y medido que incluso, en el odio y la protesta, mantiene su ternura [...], forman una
unidad indisoluble» (ASV, 2008: 427). Hernandez y él son, pues, y asi lo defiende,
soldados de la libertad y la justicia, cuya batalla «trasciende la arena puramente teérica
y se inserta en el proceso de transformacion del mundo —que es [...] su pasioén vital,
conviccién intelectual, compromiso politico y obligaciéon moral— es [por esa razén]
que no baja la guardia y siempre esté listo para el siguiente combate» (Belaunzaran,
2009: 28). Esa unidad se mantiene y ASV continuard combatiendo con la palabra y la

5 La cursiva en el original.
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accion politica, con el objetivo de cambiar el mundo y la vida. Esta etapa serd de gran
actividad politica y de cooperacion intelectual con el exilio, como sus colaboraciones
en Romance, Taller, de Octavio Paz, el cultural de El Nacional, de Juan Rejano, y en
Esparia Peregrina.

3. EL HEROE DE LA VIDA Y EL <HOMBRE NUEVO»®

Curiosamente, si toda su obra poética se publicé en un volumen en 2005 con
el titulo de Poesia, sus criticas literarias nunca se recogieron en un tnico libro, lo que
convierte este capitulo en el gran olvidado de su obra; mejor dicho: en lo desplazado.
Los recopiladores las agruparon con sus ensayos filoséficos, lo que ha dificultado que
se evidenciaran las caracteristicas primigenias antes del comienzo de su actividad
filosofica, cudl era su verdadero combate dialéctico y sus intereses intelectuales en el
primer periodo del exilio. Las recopilaciones existentes fueron publicadas en vida de
ASV, por lo que tal vez no viera necesaria la distincién que plantearemos aqui y siguiera
manteniendo que literatura y filosofia son una unidad: « ;Convivencia imposible de
una y otra [Literatura o poesia y filosofia]? No, a juzgar por el ejemplo de algunos
filésofos como Miguel de Unamuno, Maria Zambrano y, entre nosotros, Ramén Xirau.
Y el de poetas, como es el caso paradigmatico de Antonio Machado y el de Octavio
Paz, quien no deja de incursionar a lo largo de su vida en la filosofia» (ASV, 2007: 28).

El primer combate que emprende serd en «La decadencia del héroe», publicado
en el n° 5 de Romance (México, 1940), en su primer afio de exilio. En él argumenta que
viene de una guerra de tres afios en las tierras de Espafia, que en ellas ha visto el mas
alto grado de heroismo, al héroe anénimo, y el florecimiento constante de héroes; es
decir: «Yo venia del encuentro absoluto y total con el héroe de la vida» (ASV, 2008: 67).
Y, asi, en este texto, nos dice que después de esa experiencia vital se ha encontrado con
varias obras literarias que le han dejado perplejo por lo que le sugieren:

A medida que penetro en el corazén de la novela europea actual, tengo que abrir desmesuradamente

los ojos, porque me quedo en el aire, aplastado contra mi mismo, sin conexién con el mundo que

acabo de vivir. [...] el hombre esta colgado del cielo, de la desesperanza, acobardado, traspasado
por la angustia, el miedo y el terror. Por esa arboleda oscura, sobre este desierto los antihéroes

viven, desplazan a los héroes y se alzan retadores ante nosotros. Siento entonces deseos de gritar y

llamar a todos los soldados y capitanes. [...] que vengan los héroes de mi pueblo y todos los héroes
que vencen al miedo y a la muerte en todas las latitudes humanas. Que vengan, si, con el coraje de

6 En Marx y en todos sus ismos, el término “hombre nuevo” se utilizaba como “masculino genérico”,
por lo que designaba un grupo o clase de individuos sin distincién de sexo; es decir, incluian tanto a hombres
como a mujeres en la referencia. Equivalia a “ser humano nuevo” en una sociedad futura, ya que, teorizaban,
al cambiar las relaciones sociales, surgiria ese “hombre nuevo”. En una linea parecida se situaba el “hombre
nuevo soviético”, considerado como el arquetipo ideal de persona con cualidades socialistas y altruistas
que supuestamente era mayoritario entre los ciudadanos de la extinta patria soviética. La diferencia con el
“hombre nuevo” del marxismo tradicional era que consideraban que ya en la Unién Soviética se habia alcan-
zado la nueva sociedad y por tanto ese ser humano con nuevos valores ya existia. Asi, fueron los primeros en
enviar astronautas femeninas al espacio, caso de Valentina Tereshkova en los 60’, con una ventaja de varias
décadas respecto a los paises occidentales. Esto era distinto al “hombre nuevo” del nazismo y del fascismo
que solo se referia al género masculino al que anadian la raza, dejando para la mujer las “Tres Kas” (Kiiche,
Kinder, Kirche). En el cristianismo también consideraban que alcanzarian un “hombre nuevo” y seria equi-
valente a “hombre santo”. También fue una de las aspiraciones de la Revolucién Francesa.
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siempre a enterrar con sus brazos vigorosos esta floracién sombria de las conciencias de hoy, esta
declaracion de odio a la alegria y a la felicidad del hombre (p. 68).

De esta manera, en ese mismo texto, ASV analiza Bagatelas para una masacre
de Louis-Ferdinand Céline y defiende que: «se hunde en las mas abyectas tinieblas y
comparece en candar por los tineles mas sombrios del corazén humano, en un delirio
infernal contra el amor, la pureza y la belleza del mundo». Unas lineas mas abajo,
la obra de Jean Giono, del que dice «[Para él] No hay héroes», pues no deja de ser
«victima de la descomposicion y de la desintegracion que oscureci6 la luz en muchas
conciencias». De los textos de Jean-Paul Sartre dira: «sus personajes —enfermos,
locos, vesanicos, tarados— estan vencidos. A unos les despoja de su conciencia para
encadenarlos mejor. A otros le arranca la fe y le ofrece en cambio una conciencia clara
y luminosa. El final es el mismo: maniatarle y entregarle indefenso ante la muerte»’.
De Franz Kafka considera que «sus personajes se mueven andando difusos como
sombras. La fatalidad los persigue y los domina. Lloran en silencio sin dar un grito». Y
en los textos de Raymond Queanau ve que para sus protagonistas «la vida no es més
que un rudo invierno».

Concluye que en ellos y en su narrativa se da «una negacién o asesinato del
héroe». Ante estas posiciones que niegan la existencia de los héroes en favor de
personajes diluidos en la sociedad, que lloran sin gritar, y que parecen suspendidos de
las nubes, ASV cree en los héroes, no por auto de fe, sino porque los ha visto nacer y
ha compartido vivencias y la cercania de la muerte; y se concretan en los “soldados y
capitanes de su patria” que luchaban por los ideales de libertad y justicia; en resumen,
por un mundo nuevo. Este concepto de héroe que parte de su experiencia vital no
solo le va a servir para oponerlo al antihéroe de los escritores que alumbrardn el
existencialismo, sino que también le sirve para crear un concepto de héroe opuesto al
del fascismo, y sera el “héroe de la vida’ enfrentado al “héroe de la muerte” del fascismo
y al “ser-para-la muerte” (Sein zum Tode) teorizado por Martin Heidegger.

Siguiendoa Umberto Eco: «<En todas las mitologias, el héroe es un ser excepcional,
pero en la ideologia ur-fascista el heroismo es la norma. Este culto al heroismo esté4
vinculado estrechamente con el culto a la muerte [...]. El héroe fascista aspira a la
muerte, anunciada como la mayor recompensa por una vida heroica» (Eco, 2018: 51).
Lo que nos oculta el fascismo es que «el héroe ur-fascista esta impaciente por morir, y en
su impaciencia [...] consigue mas a menudo hacer que mueran los demads» (p. 52). Sin
embargo, para ASV el héroe es aquel que esta con su pueblo y vence la muerte, la suya
y la de sus compafieros, enfrentdndose al fascismo. Y si la muerte le llegase, entonces
adoptara una actitud estoica, propia de Séneca: «Consciente, deliberadamente, esperd
la muerte. cuando le lleg6 la salud¢ fria, serena, estoicamente» (ASV, 2008: 66).

7 La critica al ser humano defendido por el existencialismo, ASV la mantendra también en su época
de madurez. Asi, en 1984, en “La razén amenazada”, dird: “Es la tendencia que va de Kierkegaard a Sartre
y, en el plano politico-social, del liberalismo burgués al anarquismo. Pretende haber rescatado al individuo
concreto del universal abstracto hegeliano, pero se trata de un intento fallido, porque ese individuo, separa-
do de su fundamento y naturaleza social, se vuelve también una abstraccidon” (ASV, 1997: 311).
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Si la filosofia marxista (en todos sus «-ismos») apelaba siempre a que la
construccion de una nueva sociedad que superase el capitalismo y nos llevaria también
al nacimiento de un «hombre nuevo»®, ASV consideraba que ya en la sociedad actual
y en las pretéritas se han dado en los seres humanos cualidades que anticipan cémo
seria ese «<hombre nuevo» y qué caracteristicas tendria’. La mejor fuente para esa
investigacion seran las obras literarias, labor que ASV emprende desde el principio.

De esa forma, el concepto de héroe «sanchezvazquiano», con el que vivié y luché
en los campos de batalla y que identifica con los soldados y capitanes de la I Reptiblica
defendiendo la legalidad y la democracia frente al franquismo, le ha servido para
oponerlo a dos extremos: al héroe y al culto de la muerte del fascismo y a los autores
de la corriente existencialista que dominé en aquellos momentos el universo literario
y filoséfico europeo y que prescindia de los héroes y ensalzaba a los antihéroes, como
personajes diluidos en la sociedad. Ademaés de esto le sirve para comenzar a enumerar
las caracteristicas y valores que alumbraran en los «<hombres nuevos» de una sociedad
futura que superase al capitalismo.

En su primer trabajo, «La decadencia del héroe» (1940), nos mostraba
caracteristicas del <hombre nuevo»: afirmacién de «la alegria y del amor, del coraje de
vivir [...] los hombres que vencen al miedo y la muerte en todas las latitudes humanas
[...] lucha apasionada por la verdad y el claro destino del hombre»; esa definicién se
acercard a una especie de moderno Sisifo, «de esa lucha nada podia esperar él, indefenso
como un tronco derribado. Y sin embargo luchaba. Era esto lo que transfiguraba, ante
mis 0jos, su apariencia gris y desmedrada para convertirle en un ser excepcional»; y en
su nueva actitud ante la muerte. Ese ser humano no existe solo en su imaginacion ni
es un personaje literario, sino que lo ha visto en la realidad: «Yo venia del encuentro
absoluto y total con el héroe en la vida [...]. Vengo de la vida, del claro sol de Espana,

8 Lo consideraban como una cuestién casi mecanica; cambiar la sociedad y naceria ese “hombre
nuevo”. En el caso de ASV se puede comprobar perfectamente esa ingenuidad en el libro de 1975, Del socia-
lismo cienttifico al socialismo utdpico. Donde analiza cémo al disminuir la jornada de trabajo, el ser humano
tendria mas tiempo para dedicarlo a tareas de enriquecimiento personal basicas para la construcciéon de ese
hombre nuevo, como la lectura, el arte, el estudio en general, etc. Evidentemente, tanto ASV como todos los
tedricos marxistas soslayaron la capacidad del capitalismo para influir y manipular el ser humano con la
industria del entretenimiento.

9 Las cualidades y valores que deberia poseer ese “hombre nuevo” no fueron descritos en ningin
texto de Marx ni en los de sus ismos. Solamente Jorge Turner (1988) se atrevié a desglosar una serie de ca-
racteristicas que consideraba se encontraban en las obras de El Che: «[...]los hombres nuevos [ ... ] tienen en
comun su disposicion al sacrificio por los demas [...] El deber del hombre nuevo inicial es, por igual, hacer la
revolucion que realizar su trabajo [...] es esencialmente generosos, enemigo del egoismo, y adversario a la
injusticia. Sin embargo, el hombre nuevo, con cualidades precisas, no es perfecto ni completo [...] es un ser
desmitificado que se equivoca, aunque debe estar preparado para rectificar. El hombre nuevo se cansa, pero
siempre vuelve al combate. Debe de ser realista y romantico, con sensibilidad para sentir en sus talones el
costillar de Rocinante y de empuiiar la adarga, como decia El Che. El hombre nuevo es la mujer nueva que
constituye la mitad de la poblacion [...]. El hombre nuevo no es machista ni la mujer es hembrista. El hombre
nuevo no es el mas fuerte y férreo. E1 hombre nuevo saca su fortaleza de su aparente debilidad que consiste
en ser sensible y solidario con los demas. Y, por ultimo, el hombre nuevo en América Latina [...] no se agota
en el hombre marxista. Tiene otra vertiente, la del hombre nuevo que identifica a Cristo con los pobres» (p.
6).
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bajo el cual habia sangre, muertos y mas sangre [...].» y entre y desde ellos surgian los
héroes: los soldados y los capitanes de la guerra de Espana.

A partir de ahi, los buscard en otras obras de la literatura mundial. Asi, su
texto «Miseria y esplendor de Gogol» (1952), verd en la obra de este autor, sobre todo
en Taras Bulba: <hombres heroicos y nobles [...] heraldos de futuro todavia incierto,
impulsados por el viento matinal de a esperanza, impregnaban su obra de un anhelo
de libertad, de un elevado sentimiento patridtico y, sobre todo, de una profunda y
apasionada exaltaciéon de la dignidad humana». No establece lazos de sangre entre
ellos, pues estos también los tienen los animales, y defiende los lazos espirituales. De
ahi que ASV vera en esa obra como Nikolai Gogol despliega una serie de héroes que
se alzan con la espiritualidad y el calor de la vida cotidiana, con profundas cualidades
humanas: «heroismo sin limites, sacrificio de intereses particulares [...]. Son hombres
de una pieza, integros, que no conocen desgarramientos internos, hombres violentos;
titanicos, que encierran, sin embargo, una soterrada y profunda ternura humana».

Lo mismo que a ASV le ocurrié6 con Gogol, le sucede al analizar al héroe
cornelliano, en «El Poliecto y la tragedia cornelliana» (1944). Vislumbra de inmediato
en el teatro de Corneille la unién de voluntad y heroismo, la potencia y la densidad
de la literatura, el esplendor del alma y la integridad; en definitiva: «Sus héroes son
héroes activos, en los que la acciéon de su voluntad lo es todo». El héroe de Pierre
Corneille es un centro de energia: «El teatro de Corneille [...] es sobre todo el que
glorifica el triunfo de la voluntad sobre la pasion, un teatro que es escuela de dignidad
y deber» (Idem). Esto también le permite estudiar la dialéctica entre verdad histérica
y verdad humana: «La verdad histdrica es la puerta de lo verosimil, es el punto de
partida de la verdad humana, que es la vélida para todas las épocas». La génesis de
este planteamiento de la verdad histérica le remonta hasta Aristételes, como puerta de
entrada para lo universal, la verdad humana, vélida para todas las épocas e hija del
racionalismo de Descartes.

Otra cuestion es el intento de ASV de rescatar a Garcilaso de la Vega de la
utilizacién de su vida y de su obra que efectuaba la Falange, queriendo convertirlo
en el poeta de la Espafa imperial. De esta forma en el texto de esa época, «Garcilaso,
terrenalmente humano»'’, ASV le identifica con un hombre del Renacimiento que se
acaba adjudicando la victoria a la razén frente a los sentimientos o las supersticiones,
de esta forma, considera que «Garcilaso recobra el hombre pleno que yacia sin vida
bajo las alegorias de los poetas de los siglos anteriores». Y se opone a esa utilizacion
por parte de Falange porque «en poeta y soldado jamads canta a la guerra» y «en vano
hallaremos en su obra el menor latido religioso». Esta reivindicacién de la figura y obra
de Garcilaso de la Vega ya habia sido iniciada por Rafael Alberti en dos evocaciones:
Marinero en tierra (1924) y Sermones y moradas (1929-39)

Es, pues, en el ‘héroe de la vida’, en los soldados y capitanes de los campos
de batalla de Espafia, en el honor de esos soldados, en el humanismo que siempre

10 «Garcilaso, terrenalmente humano» fue un texto de ASV que permanecid inédito hasta su inclusion
en la publicacidon Incursiones literarias (2008) por el Centro de Estudios Andaluces, pp. 157-175.
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encontramos en su obra y que se dirige hacia la idea latina de felicidad y alegria, pero
acompafada de la razén, como para Voltaire en su lucha contra el oscurantismo —sin
que ASV soslaye las ensefianzas de un Rousseau, que de vez en cuando nos mostraba
que hay que enfriar algo ese optimismo —, donde ASV cree ver cualidades del «<hombre
nuevo» de una sociedad futura, y que no tendré trazas del héroe tragico: «La naturaleza
de lo tragico estriba en que el héroe solo puede afirmar su condicién humana luchando
por la consecucién de un fin tan vital que exige su propia muerte» (ASV, 2008: 337).

De esta manera, el héroe «sanchezvazquiano», el “héroe para la vida’, contiene
tres dimensiones: la primera, oponerse frontalmente al ‘héroe para la muerte’ del
fascismo y al «ser para la muerte» de Heidegger; la segunda, reivindicarse frente a los
que niegan su existencia y reivindican al antihéroe, como habia comenzado a defender
parte de la filosofia y literatura europea; y tercera, ese nuevo ser humano serd el germen
de la sociedad futura a construir.

4. ESPANA, COMO CONCEPTO Y REALIDAD EN CONSTRUCCION

Larealidad de Espafia se vio trastocada desde la pérdida de las tiltimas colonias
en ultramar. La humillante derrota militar en Cuba por el ejército de los Estados
Unidos provocé un desgarro en la poblacién y en la intelectualidad, pero sobre todo
en una Espafia patriotera y militarista a la que este fracaso supuso un zarpazo brutal.
Ante esto, los intelectuales del 98 se manifestaban contra la corrupcion, la miseria y la
decadencia de la Espafia que simbolizaba ese afio. Segin ASV, en Unamuno serd un
tema obsesivo a lo largo de su obra, que frente a la disyuntiva de si ante el problema
de Espafia la solucién puede ser Europa, él vuelve su mirada hacia atrés, idealizando
un pasado y unos valores que jamas podrian regresar. En su pensamiento se encuentra
la idea de progreso que venia desde Schopenhauer, Nietzsche y Kierkegaard donde
la historia es una corrupcién constante y una decadencia inevitable, donde no hay
progreso histérico. Es el ejemplo de que los valores de la ilustracion, donde cultura,
civilizacién y progreso iban de la mano no se dan en la Espafia que les tocé vivir.

En el caso de Antonio Machado, ASV considera que esa Espafia frustrada
también se encuentra entre sus preocupaciones, como un dramatico problema. Es
la Espafa fuera de la modernidad, la que su burguesia no fue capaz de consolidar
un concepto claro de naciéon. Después de la victoria del bando sublevado contra la II
Reptblica se impuso un concepto patriotero, militarista y nacionalcatdlico, el mismo
que provoco la sangria y la ruina en multiples guerras del pasado defendiendo el
catolicismo y al papado.

De ahi que ASV se preocupe por el concepto y la realidad de Espafia porque
no le gusta la utilizacion que el régimen franquista esta realizando de ella. Asi, critica
la Espafia franquista en dos cuestiones: primera, en la poesia escrita en el interior del
régimen, que mostraba para él la degradacion bajo el fascismo de los seres humanos;
y segunda, la critica del retorno al nacionalcatolicismo y a Falange para recuperar
la Espafia Imperial, la Hispanidad entendida como la espafiolizacion de las antiguas
colonias. En desenmascarar este relato legitimador es donde ASV centrara su objetivo.
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Eso es solo el comienzo de lo que ASV esta observando que se fragua en
las artes de la Espafia de posguerra. El franquismo ha sumergido la sociedad en el
oscurantismo, en el miedo, la explotacion y la muerte, eso ha de ser justificado por
los «intelectuales» del régimen, lo que realizan sefialando al Otro, aquello a lo que
han derrotado, la anti-Espafia. Un ejemplo de esto lo analiza en su texto «Entorno a
la picaresca» (1940), donde sefala que el franquismo est4 renegando del género de la
picaresca al considerar que pertenece al Otro, a la anti-Espafa, y no debe formar parte
de esa Espafia Imperial que estan reconstruyendo. ASV analiza ese rechazo y concluira
con una alabanza de la picaresca: «La picaresca era una llamada al equilibrio, a la
razon, en las conciencias emborrachadas de los siglos XV y XVI» (ASV, 2008: 72).

Otro ejemplo seria el ya mencionado en «Garcilaso, terrenalmente humano»,
donde sefiala que otra de las cuestiones imprescindibles para toda construcciéon
idealizada del pasado es la busqueda de sus héroes legendarios. Falange encontré en
Garcilaso de la Vega a uno de ellos. ASV se quejard amargamente: «jGarcilaso con
camisa azul! jPobre Garcilaso! Solo le quedaba cargar sobre sus hombros con esta
ignominia, que es la negacioén de su propia poesia» (ASV, 2008: 158). Luego analizara
la obra del toledano para demostrar cuén lejos se encuentra de cualquier posibilidad
de apropiacién por parte del régimen franquista, ya que jamds canté a la guerra, pese
a hallarse inmerso en més de una, y siempre abogé por la vida en el campo, como la
aspiracion e ideal del poeta.

ASV examinard también la poesia y literatura de la Espafia franquista. Primero
mostraba la degradacion de los seres humanos en las dictaduras y cita a Leon Felipe
cuandoles dijo que se habian quedado con todo, menos conla cancién, que seiba al exilio
también. Considera, pues, que en Espafa permanecieron «los eructos falangizantes de
Peman, Ardavin, Ridruejo y demas vatecillos por el estilo. [...] en esos poemas hay
también la amarga revelacion de ese horrible pudridero que es la Espafia franquista»
(ASV, 2008: 500). Unos renglones mas abajo, ASV indicard que la poesia de Damaso
Alonso «es una prueba que ilumina tragicamente el destino de esos espiritus bajo el
franquismo», ya que proclama la degradacion del hombre —aquel objeto «solo digno
de execracion» — y cuyos versos rezuman «desesperanza, amargura y podredumbre».

5. EL TONO CASTIZO

Sobre el tono de «La decadencia del héroe», estoy de acuerdo con Carlos Oliva:
«Ahi se contiene un tono que el filésofo, en su faceta de ensayista, ya no abandonara
en su vida. Es un tono castizo, profundamente arraigado, vital y solar pero no egélatra
sino épico» (Oliva, 2013: 154). Ese tono no lo abandonard jamads y serd constante en el
resto de su produccion literaria y filoséfica. ASV verd en el material que le ofrece la
literatura un arma que despierta conciencias y la voz desgarradora de un exilio sin
voz que se expresaba solo por la accion. Otro rasgo es que le aleja de cualquier prosa
densa, oscura, terrible y pedregosa, que no permite el dialogo y solo es mondlogo,
muy propia de la filosofia que habia comenzado a elaborarse en el continente europeo.
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El lenguaje de ASV es sencillo, como si partiera de las calles para volver a
ellas y se distancia de discursos confinados a un reducto erudito, porque piensa que,
sin contacto con la realidad, resultan inofensivos al poder constituido e inane para
preparar futuros combates teéricos. Ese tono «castizo, profundamente arraigado, vital
y solar» citado por Oliva, se une a la claridad para alcanzar su objetivo: llegar al pueblo
en un afan docente, tan propio del espiritu educativo de la II Reptblica espafiola, que
se trasladé incluso a los campos de refugiados en el Norte de Africa o en el Sur de
Francia después de la guerra civil, donde la docencia era vital para preparar contiendas
futuras.

La primera influencia que recibi6 ASV fue el magisterio poético de Emilio
Prados. Después, Antonio Machado sera su fuente de inspiracion, del que asimilara lo
humano y la solidaridad y los hard suyos, encaminados hacia un proyecto humanista
de emancipacién. El Neruda de Residencia en la tierra también influye, sobre todo en
la voluntad de buscar y localizar un lugar en el mundo que les tocé vivir. Por alguna
rendija se deslizard también Garcia Lorca, cuya ascendencia se puede observar en
innegables versos, especialmente en el 1éxico: ‘la tarde se quiebra’, ‘trigos’, “olivares’...
A los que se uniré el tono de Miguel Hernandez desde el frente del Ebro.

Ademas, constata en €l una fuente comun e indiscutible en la tradicién poética
espafola: «A las aguas del senequismo iran a beber los poetas cada vez que les acosa
el desaliento, cada vez que el suelo de la esperanza se hunde a sus pies» (ASV, 2008:
135). Es el coro atormentado de esas épocas, cuyo mentor es Séneca, en la virtud como
supremo fin, la resignacién ante el desamparo de la vida y la muerte, como el elemento
principal de la realidad humana que se debe afrontar sin queja. Este centro de gravedad
sobre el que pivota la poesia espafiola se expresara mayormente en los romances,
razén por la que ASV los utiliza desde sus inicios. De ahi que «nuestra summa teologia
y filosofia esta en nuestro romancero» (ASV, 2005: 28), donde encontraremos «los
grandes topicos de la poesia espafiola: la frugalidad del tiempo, la vida como camino
de la muerte, el no regreso del tiempo, la llegada inexorable de la muerte» (ASV, 2008:
135). A ese abismo senequista no se dirigira ni él ni Machado, pues tratan de la fuerza
del pensamiento, del impetu, de nobles sentimientos y de que la esperanza domine a
la muerte. Es decir, son fieles a su tiempo, en el punto exacto, en la hora de Espana; ser
humano serd su programa vital y solo reconoceran un limite: el pueblo.

6. EL EXILIO COMO CATEGORIA EXISTENCIAL

ASV consideraba que la poesia asumia la mision de hablar de «lo que el lenguaje
ordinario expresa y comunica insuficientemente o no puede expresar y significar en
absoluto» (ASV, 2008: 398). El ejemplo nos lo ofrecié con Sonetos del destierro (1951-
52), como argumentacion y superacion de los términos que hasta ese momento se
utilizaban por la intelectualidad republicana para describir el desgarro del exilio.

Maria Zambrano, desde su misticismo, especificé en Los Bienaventurados (1990)
tresfiguras arquetipicas de ese desgarro: el refugiado, como acogido; el desterrado como
errante por el mundo; y el exiliado propiamente dicho. Ortega y Gasset defini6 el exilio
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como una sombra errante: «El desterrado siente su vida como suspendida: exul umbra,
el desterrado es una sombra, decian los romanos» (Ortega, 2018: 378). En esto se sumé
Juan Ramoén Jiménez, «al llegar a Buenos Aires y oir hablar espafiol después de siete
afos en el estado de Maryland» (cit. Abellan, 2001: 104), con su término «conterrado»,
de poco éxito posterior en el mundo cultural. Otros, como José Bergamin optaron por
una vivencia mesidnica. La autodestruccion también formé parte del credo del exilio,
como en Eugenio Imaz, asi como la vision apocaliptica en Juan Larrea. Y cierro con José
Gaos, cuyo término «tansterrados» fue de gran predicamento en el campo intelectual y
el mas utilizado para definir su situacion fuera de Espana.

Esa labor de conceptuar el exilio, incluso de definir sus fases, la emprendera
ASV en sus Sonetos el exilio, como una manera de superar las diferentes definiciones
dadas por la intelectualidad espafiola y que he resumido més arriba. Emple6 la poesia
para definir esa situacion porque también le eran de aplicacion las palabras que diria
sobre Lorca: «Lo que le afecta humanamente no puede dejar de afectarle poéticamente»
(ASV, 2008: 192). Al mismo tiempo, al igual que Antonio Machado, su obra no deja de
ser un didlogo con el tiempo que le toco vivir, asi entendera ASV su propia poesia.

Por esa razén, ASV emprende una fenomenologia del exilio que desarrolla a
lo largo de su obra, principalmente con los sonetos citados, y que comenzaria con
una afirmacion: «El exiliado se ha quedado sin tierra, sin su propia tierra, porque se
vio forzado a abandonarla» (ASV, 1997a: 106). Es el exilio impuesto, forzoso: «Hablo
del exilio verdadero, de aquel que un hombre no buscé, pero se vio obligado a seguir
(en rigor, no hay auto-exilio) para no verse emparedado entre la prision y la muerte»
(ASV, 1997a: 45). Es decir, para evitar ser en-terrado (sea entre cuatro paredes o bajo
tierra) ha de exiliarse. Y en ese momento, «el des-terrado, al perder su tierra, se queda
a-terrado (en su sentido originario: sin tierra)». Lo que significa que ya no hay raiz y,
lo que es mas grave, también «pierdes el centro, sabes, has dejado de tener un lugar
donde afirmarte» (ASV, 1997a: 46). El exiliado, como hombre concreto, ha quedado en
esos momentos sin raiz y sin centro y el exilio le ofrece su verdadero rostro: «desgarrén
que no acaba de cerrarse, una herida que no cicatriza, una puerta que parece abrirse
y que nunca se abre» (ASV, 1997a: 45). Y de ese transito en el estado de d&nimo del
exiliado, de ese desgarro, dard cuenta en catorce sonetos, agrupados bajo el titulo de
Sonetos del destierro y esta fase que acabamos de describir se reflejard en dos de ellos,
«El desterrado» y «Desterrado muerto». Asi, comienza en esos dos sonetos exponiendo
que el ser humano para evitar ser en-terrado ha de exiliarse, como nos dira en el altimo:

[...]de muerte enajenada, con el sino

de estar bajo la tierra desterrado

En ese momento, el des-terrado, al perder su tierra, se queda a-terrado. Lo que
significa que ya no hay raiz: “sin raiz ni cimiento, desterrado”, menciona en «El
desterrado». Y, lo que es mas grave, también «pierdes el centro [...], has dejado de
tener un lugar donde afirmarte» (ASV, 1997: 46). El exiliado ha quedado sin raiz y sin
centro. Y el exilio le ofrece su verdadero rostro: «desgarron que no acaba de cerrarse,
una herida que no cicatriza, una puerta que parece abrirse y que nunca se abre» (p. 45).
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A partir de ahi, en una segunda fase, para el exiliado comienzan la idealizacién
de lo perdido y la nostalgia tefiida de esperanza. «La idealizacion y nostalgia no se dan
impunemente y cobran un pesado tributo: la ceguera para lo que le rodea [...]. Sus ojos
no ven, viendo el presente, ven el pasado» (p. 46). Al ver solo el pasado, ve su tierra
de origen como asiento de la dictadura: crimen, tortura y terror. Y la nostalgia le lleva
de frente al grito y a la denuncia: «Nostalgia» y «Tierra de dolor» son los sonetos que
dan voz a esos sentimientos. En estos dos poemas nos muestra la segunda fase para
el exiliado: la idealizacién de lo perdido y la nostalgia tefiida de esperanza. Ambas
provocardn la ceguera ante lo que le rodea. Al ver solo el pasado, ve su tierra de origen
como asiento de la dictadura: crimen, tortura y terror. La nostalgia le lleva al grito y a
la denuncia.

Asi vivira muchos afios, en la contradiccion entre el ansia de retornar y su
imposibilidad, salvo que quiera ser en-terrado. Y la medida de este tiempo no se puede
realizar con un reloj; esa medida es su propio dolor, el que expresa en el soneto «Reloj
del alma». El tiempo del destierro, del desgarro, no es cronolégico, «es animico que
solo contabiliza adecuadamente con ese reloj del alma» (Martinez, 2009: 1013). Mientras
tanto, el exiliado espera y desespera: «en el paso corrosivo del tiempo, por el piélago de
suefios incumplidos, en la entrafia misma de este esperar desesperado, hay que saber
esperar esperanzado y no sacrificar la fidelidad a lo que da sentido, valor y razén de
ser a la existencia del des-terrado» (p. 46). Aqui se encuadra su soneto «Yo sé esperar»:

Si para hallar la paz en esta guerra,

he de enterrarlo todo en el olvido

]

prefiero que el recuerdo me alimente.

De repente, un dia, el desterrado mira hacia los lados, hacia el suelo, y ve otra
tierra que le da el centro y enla que ha echado raices. «Pero el tiempo que mata, también
cura. Surgen nuevas raices...» (p.148). Es el instante en el que el pasado se aleja del
exiliado y el presente se asienta en su vida. En este momento cabria preguntase por

el estado en la nueva tierra y ASV nos responde apelando al soneto «La tierra que
pisamos»:

Cuando vivo el destierro, la mudanza
de ser en esta tierra un peregrino,
y el corazon incita en el camino

a encontrar una tregua en esta andanza;

cuando siento que el alma no descansa
aunque el cuerpo desdiga su destino,
y el andar se convierte en duro sino

cuyo norte es tan sélo la esperanza,
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comprendo que mi vida esta fundada
en no afirmar las plantas en el suelo

donde tengo la vida trasplantada.

iOh tierra que me ofreces tu consuelo!
Dejandome seguir mi derrotero,

mas cerca estoy de ti, mas prisionero.

Desde esta nueva situaciéon mirard hacia atras e intentara definir como se sentia
en las etapas anteriores y nos dird que, como un peregrino, remitiéndonos al primero
de los dos tercetos anteriores, en el que nos muestra que «su actitud es categodrica» (p.
148):

... mi vida est4 fundada

en no afirmar las plantas en el suelo...

Y sobre la tierra que lo acogié:

Dejandome seguir mi derrotero,

mas cerca estoy de ti, mas prisionero.

Ahi se encuentra la discrepancia con José Gaos en el uso de «transterrados»,
pues ASV considera que solo a partir de este momento dibujado en «La tierra que
pisamos» se puede utilizar, nunca antes. Matesanz cree que Gaos se sintié6 comodo con
este término desde el primer momento porque «se encontr6 muy pronto a gusto en
Meéxico, plenamente a su gusto, y casi desde un principio del exilio decidi6 deshacer la
maleta e integrarse consciente y plenamente a la vida mexicana, que le ofrecié mucho
trabajo [...]. En contraste con la mayoria de los exiliados» (Matesanz, 2009: 81).

Auln queda la dltima fase, que denominaré el desexilio, concepto acufiado
por Benedetti (1984): «El exilio es una decisiéon que tomaron por uno; en cambio, el
desexilio [...] es una decisiéon individual». Es el fin del exilio porque las causas que lo
provocaron han cesado. Es 1977, treinta ocho afios desterrado, y ASV se preguntara:
«Se puede volver si se quiere, pero jse puede querer? ;Otro desgarron? ;Otra tierra?
Porque aquella sera propiamente otra y no la que fue objeto de la nostalgia. ;Nueva
atraccion por el pasado (otro pasado), nuevo arrancon del presente (otro presente)?»
(ASV, 1997: 47). Su conclusion cerrara el proceso vital: «Tanto si se vuelve como si no
se vuelve, jamas dejard de ser un exiliado [...], el exiliado se ve condenado a serlo para
siempre» (p. 48), es la condiciéon de aquel peregrino del soneto «La tierra que pisamos».

En esa travesia, el individuo es des-terrado, y cumple la imposicion para no
ser en-terrado, el exiliado queda a-terrado (sin tierra), sin raiz y sin centro, viviendo el
desgarro. Los afios pasan y ese sujeto tiende a la idealizacion, nostalgia, esperanza,
grito y denuncia sobre la tierra que dej6 atrds. Sin embargo, el tiempo que mata,

11 Benedetti, Mario: «El “desexilio”», EI Pais, 18 de abril de 1983. En este articulo fue la primera vez
que Benedetti utilizé el concepto de “desexilio”, después ya fue incorporado al volumen EI desexilio y otras
conjeturas, Madrid: Prisa, 1984.
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también cura y echa raices en la tierra. Es en este instante cuando se puede hablar de
trans-terrado, no antes. He aqui, pues, la diferencia con el «transterrados» de Gaos,
que era mas un término genérico y no distinguia las diferentes fases. Luego llegara la
posibilidad del desexilo, pero surgen las preguntas del poeta y el filésofo. Y ante ellas,
la respuesta de ASV es rotunda: «El exiliado se vera condenado a serlo para siempre»,
pero eso ya carece de importancia, pues lo decisivo es ser fiel —aqui o alli— a aquello
por lo que un dia se fue arrojado al exilio. Lo decisivo no es estar —aca o alld— sino
como se estd» (ASV, 1997: 46).

Lo anterior se refiere a los seres humanos concretos de carne y hueso, pues
el exilio es una condicién incrustada en la historia material del mundo, pero sobre
todo en la historia de Espafia, como nos lo mostrara ASV hablando del mismo a lo
largo del siglo XIX y cémo el exilio se instaura de nuevo en el siglo XX. Ante esto,
convertira la cuestion del exilio en una categoria existencial. Asi, desde su filosofia
de la praxis —que no es especulaciéon ni descripcion, sino decision y afirmacién de
existencia— adopta la decision de ser un exiliado siempre, como su poético peregrino.
«Raices peregrinas acaso, pero raices», nos dirfa a este respecto Unamuno (1927). En
este ultimo estadio, importa poco el lugar dénde se esté, sino que lo verdaderamente
importante es como se estd y mantenerse fiel a unos principios por los que un dia fue
arrojado al exilio. Aqui enlaza con aquella sentencia de Unamuno (1917): «La patria
de todo espafiol digno de este nombre, de todo hermano de Don Quijote, no esta aqui
donde los mestureros medran en la Corte. Nuestra patria esta en el destierro».

Esa categoria existencial del pensamiento de ASV une el éxodo de 1939 con los
exiliados liberales del siglo XIX y con el primer héroe castellano, otro exiliado, el Cid,
que al ser desterrado «hizo la patria fuera del terrufio nativo» (Unamuno, 1917). Es
decir, aquellos exiliados hicieron «mas Espana fuera de Espafia» (Herrera, 2012). Asi,
el exilio, como categoria existencial «sanchezvazqueana», no flota en el aire ni es una
abstraccion, sino que hunde sus raices en la realidad histérica, en la épica individual y
colectiva, dentro de la tragedia de un pueblo .

Respecto a esta realidad, nos ha dicho que lo importante es cdmo se estd, no
doénde, y ser fiel a los principios que un dia provocaron ese exilio; asi, llena de contenido
esa categoria existencial. Al convertir el exilio en categoria existencial, enlaza con el
concepto de «los lugares a los que aferrarse» de otro exiliado por partida doble, de
Espafia y Chile, Poli Délano. Ante esto, ASV se convierte en la voz de los exiliados
que no deshicieron las maletas rdpidamente, ya fuera porque aventuraban que, si
después de la II Guerra Mundial se derrotaba al fascismo y al nazismo, Franco caeria
y deberian regresar para reconstruir la Reptublica o porque no consiguieron acomodo
ni trabajo tan facilmente en México como Gaos y «su mirada solo estaba puesta en
la tierra perdida. Y todo lo que pareciera echar raiz en el nuevo suelo que los habia
acogido significaba una renuncia a los compromisos morales y politicos que imponia
la vuelta» (ASV, 1997a: 70).

Es, pues, en el "héroe de la vida’, en el humanismo presente en su obra con el
linaje de la idea latina de felicidad y alegria, pero acompafada de la razén, donde
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ASV cree ver cualidades del «<hombre nuevo» de una sociedad futura. En paralelo,
ASV indagara también en el concepto de alienacién. Sera en la obra de Kafka en la que
encuentra dos manifestaciones presentes en la sociedad nacida con la modernidad: la
cosificacion, en EI Proceso, y la animalizacion, en Metamorfosis.

7. DE LA LITERATURA A LA FILOSOFiA

Como he expuesto, ASV en su juventud utiliz6 la literatura para interpretar la
realidad y, para ayudarse, desde ella construy6 conceptos como el de ‘héroe para la
vida’ contra el ‘héroe para la muerte” o el ‘ser para la muerte’; encontr6 en la narrativa
mundial argumentos para cambiar el mundo y la vida; utiliz6 el lenguaje poético para
mostrar la situacion social de la gente humilde y el espiritu de lucha en la guerra civil;
rescato la obra de Garcilaso de la Vega del monopolio al que queria someterlo Falange;
reelaboré la concepcién de Espafia y su relaciéon con Hispanoamérica; construy¢ el
concepto de “pulso” como sinénimo de voluntad humana y vitalismo; y examiné el
exilio no deseado y sus fases como categoria existencial. En ese periodo, su visiéon de la
‘razén’ era idéntica a la definida desde la ilustracién, como opuesta al oscurantismo y
en la confianza de ser capaz de interpretar el mundo que le rodeaba.

A partir del 11 de abril de 1954, con la lectura de “A Leén Felipe (en su 70
cumpleanos)” en el acto de homenaje en Ciudad de México, su voz poética y literaria
se silenci6 hasta 1990. En estos treinta y seis afios sus intereses se centraron en la
militancia politica y en la filosoffa. En cuanto a su actividad politica, desde que en
1954 acudiera al V Congreso del PCE en Praga solo le report6 sinsabores. En 1956 se
impuso en el PCE la linea politica de la ‘reconciliacién nacional” con la que el exilio no
comulgaba, después se produjo la revuelta en Hungria contra el régimen soviético y
se conoci6 la denuncia de Nikita Jrushchov ante el XX Congreso del PCUS. Ante esto,
Santiago Carrillo elaboré un informe al Comité Central que justificaba lo anterior para
evitar el avance del fascismo. Ese anélisis cre6 discrepancias en el exilio espafiol en
México y los principales intelectuales —Wenceslao Roces, Juan Rejano y ASV, entre
otros— mostraron su desacuerdo. La direccién del PCE, principalmente Carrillo y
Fernando Claudin, los atacaron de forma cruel, a los que se unio6 el artista Josep Renau
Berenguer, que defini6 como ‘confusionismo” su discrepancia y la tildé de pequefia
burguesa. Esto tuvo efecto sobre ASV, pues retiré sus objeciones, abandoné sus cargos
de responsabilidad y se limit6 a ser un militante de base. «En aquella época salir del
partido era salir en condiciones infamantes, pues no se admitfa la renuncia voluntaria.
Solo se salia con los epitetos de traidor o desertor [...]. Yo me limité a ser un militante
de filas», le dijo a Lecea (1995).

Respecto a la filosofia, ese contexto politico citado impedia que ASV
desarrollase una teoria fuera de la ortodoxia. Sin embargo, una serie de
acontecimientos favorecieron la difusiéon de su vision de la obra de Marx. En primer
lugar, la revolucién cubana en 1959 supondria aire fresco en la produccién teérica,
pues ciertos textos de Ernesto Guevara, el Che, coincidian con los de ASV, en
especial en la «concepcion humanista de la praxis revolucionaria y la defensa de una
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estética no supeditada a la normatividad del realismo socialista» (Vindel, 2018: 53).
Eso permitié a ASV realizar «una particular sintesis entre el legado guevarista y la
obra de Althusser al abogar por un modelo de “historia estructural” que evitara tanto
sobrevalorar el papel de los sujetos en el devenir histérico como la fetichizacion de
las estructuras» (Vindel, 2018: 61). Esta sintesis es la que sedujo a Rafael Guillén
(el futuro Subcomandante Marcos) a seguir los cursos universitarios en la UNAM
impartidos por ASV. A continuacién, ASV —catedratico desde 1960— publicé en
Casa de las Américas «Las ideas estéticas de los Manuscritos Econémicos-Filoséficos
de Marx» (1962), un trabajo que avanzaba el marco conceptual de Las ideas estéticas
de Marx. A esto se sumo la publicaciéon de la revista cultural Realidad (1963), donde
Claudin publicard «La revolucién pictérica de nuestro tiempo» (pp. 21-49), una
critica al realismo socialista y a la burocratizacién de la organizacién, donde defiende
las aportaciones plasticas del modernismo frente al atraso estético que detectaba en
el arte vinculado al realismo soviético. «Con el Guernica como trasfondo simbodlico
y politico de referencia, mostraba especial preferencia por el expresionismo, que
habia sabido conjugar la experimentacién pléstica con el abordaje de ‘los grandes
problemas sociales’» (Vindel, 2018: 46). Claudin y Jorge Sempran fueron expulsados
del PCE por esas posiciones de apertura. En ese contexto, ASV comenz6 una gran
actividad de divulgacion: asisti6 al Congreso Internacional de Fil6sofos, donde
conoci6 a Carlos Paris; al Congreso Cultural de La Habana, 1968, con la asistencia
de 500 figuras internacionales del mundo de la cultura; mantuvo sus colaboraciones
regulares en la revista Praxis publicada en Yugoslavia y mostré su rechazo frontal
a la invasion soviética de Praga en 1968. Estos acontecimientos propiciaron durante
cinco afios (1968/73) un intercambio epistolar —inédito a dia de hoy— entre ASV y
Claudin, donde analizaron la filosofia de la praxis, la estética, la literatura y la crisis
del movimiento comunista. Eso acerco sus posiciones y, en el discurso por la entrega
a ASV del Doctorado Honoris Causa en la Universidad de Céadiz (1987), Claudin
expuso el paralelismo entre ambos mostrando sus encuentros y conflictos.

8. CONCLUSION: REGRESO A LA LITERATURA ACOMPANADO DE LA TEO-
RIA CRITICA

El 9 de noviembre de 1989 se produjo la Caida del Muro de Berlin y el colapso
del «socialismo realmente existente». En diferentes dmbitos econémicos, politicos
e intelectuales se consider6é que la democracia liberal era la tinica meta a alcanzar
(Fukuyama, 1992). Sin embargo, ASV defendié que se habia hundido «el socialismo
de cuartel», pero no el verdadero socialismo defendido por Marx. Esto provocé un
amargo enfrentamiento con Octavio Paz en la conferencia internacional «Encuentro
Vuelta: La experiencia de la libertad» (1990). Hasta ese momento, las posiciones
filoséficas de ASV habian posibilitado el encuentro con el marxismo humanista del
Che; el enriquecimiento de la filosofia de la praxis; la sintesis entre el legado guevarista
y Althusser; los puentes creados con Claudin y la contundente autoridad adquirida
en el mundo de la estética, la cual llevé a algunos investigadores a defender que «al
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margen de las distancias cronolégicas y los alcances tedricos, los escritos estéticos de
ASV intentaron diagramar en este sentido, una operacién equivalente a la que Gramsci
realizara por medio de la cultura [...]. La estética dejaba de poseer un caracter pasivo-
contemplativo, sino que era el elemento activo que vertebraba la relacion mutuamente
constitutiva (dialéctica) entre la percepcion de la realidad por los sentidos humanos
y la transformacion del mundo natural y social» (Vindel, 2018: 50). Sin embargo, ante
los retos intelectuales que se presentaban en esta nueva etapa mundial, ASV refuerza
su potente arsenal conceptual, y, para esto, regresa a la literatura. Un retorno a la
‘voluntad ancilar’ profesada de joven. Regreso, pues, a la poesia del exilio, a las ideas
poéticas de Jaime Labastida, a la literatura de Balzac, de Tolstoi, a la generacion del
98 y a la relacion de la literatura con la filosofia, como defendia Alejandro Rossi: «Dos
mundos [...], ;hasta qué punto distintos? [...]. A la buena filosofia se llega siempre
desde problemas no filoséficos» (ASV, 2008: 273). El ASV que regresa a la literatura ya
no le hace desde la ingenuidad del joven que solo buscaba interpretar y comprender
el mundo que le rodeaba, desde una teoria tradicional, que diria Horkheimer (1974).
Ahora serd desde una afianzada teoria critica'?, que analiza la realidad, la cuestiona y
quiere cambiarla. Asi, en La filosofia al final del milenio, al analizar los cuatro cauces que
habia emprendido la filosofia, ASV elige el tercero, en una clara toma de posiciones
por la teorfa critica defendida desde la Escuela de Frankfurt en aquellos momentos:
Si para abrirnos paso en la selva filoséfica de nuestro tiempo, tomamos en cuenta— como criterio
de demarcacién— no sélo su idea del mundo, sino también su modo de estar o actuar en él, veremos
que hay filosofias: 1) de vocacion desinteresada que, en el representar, interpretar o dar razon,
se fijan su propio limite, desentendiéndose de las consecuencias y responsabilidades que, por
tenerlas, corresponde al filésofo; 2) de vocacién interesada en mantener o conservar el mundo
como est4, dado que todo cambio o transformacion entrarfa en contradiccién con sus concepciones
especulativas de la naturaleza humana o del sentido de la historia; 3) de vocacién interesada en
transformar el mundo existente y, por tanto, asumiendo conscientemente sus efectos practicos.
El arco de este filosofar se extiende a toda filosofia que aspire a trascender lo existente, ya sea
con una utopia o con el ideal regulativo de una nueva comunidad humana. Finalmente, 4) esta la
posicidn filosoéfica que, con referencia a la funcién emancipatoria, propia de la modernidad, niega

el fundamento y la legitimacién de la emancipacién misma. Es la posicién posmoderna que, con
matices diversos, asumen en nuestros dias Lyotard y Vattimo (ASV, 1997: 331).

Por esarazén, ASV se sumergio en El Quijote, desde el que defendi6 la validez de
la utopia. Los textos principales fueron «La utopia de Don Quijote» (1990), «La utopia
del “fin de la utopia”» (1995), a los que se unieron «;Fin de la utopia?» (1995), «<Don
Quijote como utopia» (2005) y «La utopia de Don Quijote» (2008). En estos ensayos

12 Un ejemplo lo tenemos en el rescate que realiza del concepto “el héroe de la vida” frente al “héroe
de la muerte” o el "ser para la muerte” en Radiografia del posmodernismo, pues ahora lo llena de contenido y
le sirve para atacar a las modas filoséficas de aquel momento: “Estamos, pues, ante una fascinacion, éxtasis,
«revuelta» o «nueva moral de la muerte», expresiones nuevas, posmodernistas, que recuerdan la no tan hu-
mana del «ser para la muerte» de Heidegger como vida auténtica humana. Ni resistencia ni resignacion, sino
experiencia de la autenticidad del hombre justamente en el momento de su aniquilacién. Se comprende, a
la luz de estas ideas, que dos pensadores franceses que giran en la 6rbita posmoderna —como Baudrillard
y Glucksman aboguen por elevar el nivel del armamento nuclear. ;Por qué no si con ello se acelera el fin, es
decir, el acontecimiento que permitira el autodescubrimiento y autorrealizacion de la humanidad? Por otro
lado, la fascinacién ante el abismo, al eliminar la protesta y la resistencia, al desdramatizar el fin y compla-
cerse con €l, da a esta conciencia de la catastrofe como espectaculo una dimension estética, aunque no por
ello menos politica” (ASV, 1997: 325).
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mostrara como en El Quijote se encuentran los tres pilares sobre los que se construye
una teorfa critica: primero, el conocimiento exacto de lo real; segundo, la critica de lo
existente; y tercero, el proyecto de superacion de lo realmente existente, siempre con
la praxis como vara de medir la validez de esas propuestas. Es decir, conocer, criticar
y superar. De ahi, en oposicién a las tesis de Fukuyama y al derrotismo del Encuentro
Vuelta, ASV defiende que el fin de “una utopia’ no significa el fin de ‘la utopia’ y, es mas,
no existe el fin de ‘la utopia” porque «no se puede vivir sin metas, suefios, ilusiones o
ideales; o sea, sin tratar de rebasar o trascender lo realmente existente» (ASV, 2008: 21).
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DE BRUJAS, LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL (LIJ) Y SU
TRADUCCION!

OF WITCHES, CHILDREN'’S LITERATURE AND ITS TRANSLATION

CARMEN VALERO GARCES

Universidad de Alcala

Resumen

Mucho se ha escrito sobre el mito de la bruja en la literatura tradicional. Este personaje-tipo constituye también
uno de los elementos mas reconocibles de la propia historia de la literatura infantil y juvenil (LIJ). Sin embargo,
teniendo en cuenta que la casi la mitad de la LI] en Espafia es traducida, poco se ha escrito sobre el tratamiento
de dicha figura y su mundo en manos del traductor. No hay muchos estudios criticos que nos muestren cémo
viaja dicha figura de una lengua/cultura a otra. La presencia de un destinatario especial- el nifio-, con un mundo
lleno de matices, aparentemente sencillo, pero en realidad sumamente complejo, obliga al traductor a estable-
cer un didlogo con sus lectores. La traducciéon de LIJ constituye un entrenamiento fundamental para aprender
ano olvidarse del destinatario. Al traductor se le ofrece la posibilidad de re-crear en su propia lengua y tomar
decisiones capaces de mantener el equilibrio entre la necesidad y/o la obligacién de aclarar algo que podria
resultar incomprensible. El objetivo de este articulo es analizar como han sido tratados estos personajes magi-
cos - las brujas y su entorno - en manos del traductor. Se propone para ello un andlisis de algunas traducciones
de obras en las que el personaje de la bruja es el protagonista. Con el fin de contextualizar el estudio, partimos
de unos datos y una breve introduccién sobre la LIJ en Espafia; a continuacion se analiza la evolucion de la tra-
duccidn de LIJ, para finalmente presentar algunas de las propuestas llevadas a cabo por los traductores.
Palabras clave: Literatura Infantil y Juvenil; LIJ; Traduccién; Brujas, Pongwiffy, A Witch of Dirty Habits; Kaye
Umansky.

Abstract

Much has been written about the myth of the witch in traditional literature. This typical character is also one
of the most familiar elements in the history of children’s literature. However, taking into account that almost
half of this genre in Spain is translated literature, little has been written about the treatment of this figure
and her world in the translator’s hands. There are not many critical studies about the way witches travel
from one language/culture to another. The presence of a special addressee - the child - with a world full of
nuances, apparently simple but i extremely complex, obliges the translator to establish a dialogue with his
or her readers. The translation of children’s literature is an appropriate training for not forgetting the target

audience. The translator has the opportunity to re-create.... in his or her own language and to take decisions

1 Correo-e: carmen.valero@uah.es. Recibido: 18-09-2023. Aceptado: 24-07-2025.
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to keep the balance between the need and/or the obligation to clarify something that might be incompre-
hensible for the readership. The aim of this article is to analyse how these magical characters - the witches
and their environment - have been treated in the hands of the translator. To this end, an analysis of some
translations of works in which the character of the witch is the protagonist is offered. In order to contextua-
lise the study, first, some data and a brief introduction to children’s literature in Spain is given; then, a brief
study of the evolution of the translation of children’s literature in Spain follows; finally, the analysis of the
translation of some children’s” books and the strategies used by translators is offered as a way of illustration.
Key words: Children’s literature; Translation; Witch; Pongwiffy, A Witch of Dirty Habits; Kaye Umansky.

1. INTRODUCCION. LA LITERATURA INFANTIL Y JUVENIL (LIJ) EN ESPANA

En Espafia, los ultimos datos publicados por la Direcciéon General del Libro y
Fomento de la Lectura (PEI, 2019) permiten inferir que los libros infantiles y juveniles son
el segundo subsector con més primeras ediciones en el mercado (99,3 %), normalmente
publicados en castellano (72,3 %), pero también en catalan (15,3 %), gallego (3,3 %) y
euskera (3,1 %). Segtn el mismo informe, estos libros son también el segundo subsector
con mayor porcentaje de traducciones (27,3 %), principalmente el inglés (43,9 %), seguido
del francés (17,5 %), castellano (17,4 %) y alemén (4,8 %). Respecto a otras lenguas
peninsulares, cabe indicar que el castellano fue la lengua mas traducida en la edicién
de los libros infantiles y juveniles, seguidas del catalan, euskera y gallego (DGL, 2020).
Estos datos dan cuenta de la importancia de la LIJ en el mercado editorial.

Si nos centramos en el contenido, las publicaciones de Bravo Villasante (1986,
1996) y Cendan (1986), Goémez Pato (2010), entre otros, y el gran trabajo de la Asociacion
ANILIJ creada en 1999 y las publicaciones recogidas en el anuario ANILIJ y sucesivos
congresos ponen de manifiesto laimportancia dela LIJ en el panorama literario espafiol.

En el tema concreto de las brujas en la LIJ, Ferreira Boo (2012), en su andlisis de
las principales caracteristicas de los arquetipos de la princesa y la bruja en los cuentos
de transmisién oral, muestra como la bruja es un personaje simbolico que existe desde
la antigtiedad, a través de leyendas y cuentos tradicionales de todas las culturas. A
partir dela época medieval se define como una mujer solitaria y heredera dela tradicion
secular que conocia los remedios naturales. El cristianismo condend y persiguié con
dureza la brujeria al relacionarla con los ritos satanicos, sin embargo, este personaje
subsisti6 en los cuentos tradicionales y, durante el siglo XVII, “se fragu6 la apariencia
de la bruja asociada a lo feo, caracterizada por la vejez, suciedad, verrugas, vello y
marcas en la pie” (Ferreria Boo, 2012: 48).

Desde entonces el personaje ha seguido evolucionando hasta dar lugar a
nuevos arquetipos. Segan Valriu (1998; 2007), dependiendo de su caracterizacion, se
pueden encontrar tres modelos basicos de brujas: la bruja estandarizada que simboliza
la encarnacién de las fuerzas del mal y que responde a los esquemas preestablecidos
y popularizados; la bruja humanizada, personaje mas estructurado con densidad
psicolégica, que aparece preferiblemente en los libros juveniles; y 1a bruja desmitificada
mediante la comicidad con el rol trastocado y que en lugar de miedo da risa.

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
298 Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 297-317



De brujas, literatura infantil y juvenil (LI]) y su traduccion

Estas nuevas brujas desmitificadas viven en lugares limpios y luminosos con
aspecto de laboratorio o casitas pequefas y abigarradas y el poder més empleado es la
transformacion, que se aborda con una 6ptica comica y desmitificadora, poniendo este
poder en manos de brujas incompetentes que enredan las transformaciones. Como
indica Fernandez Herrero (1997: 217-249), las brujas no dan miedo, son seres amables
que prefieren practicar la bondad antes que usar maléficamente sus poderes y que
emplean sus poderes para ayudar a las personas.

Desdeunpuntodevistamasacademicista, Cashdan (2000:31) sefiala que mientras
que una parte de la critica académica interpreta a la bruja como una manifestacién de
misoginia, otra cree que “no se debe tomar literalmente la figura de la bruja. No se trata
de una persona real, sino de una representacion de las fuerzas psiquicas que operan en
la psique del nifio”. En la actualidad el personaje de la bruja se emplea sobre todo en
situaciones humoristicas conseguidas a partir de la modernizacién, la desmitificaciéon
y la ruptura de estereotipos, parodiando su arquetipo en obras dirigidas sobre todo a
un lector auténomo (de 6 a 11 afios) que posee un intertexto lector ya desarrollado por
las lecturas anteriores de cuentos de la transmision oral sin subvertir y que le permiten
identificar las relaciones intertextuales entre hipotexto e hipertexto (Ferreira Boo, 2012:
56). Hay también propuestas mas innovadoras como se muestran, por ejemplo, en
el trabajo de Mateos Blanco y Parrado Collantes (2023) centrado en el anélisis de la
representacion de las brujas en la LIJ desde la reescritura y la lectura multimodal.

En resumen, las brujas ya no son lo que eran. Resulta evidente la importancia
del personaje de la bruja dentro de la LIJ. Aunque hayan pasado los afios e incluso
los siglos, este personaje se sigue considerando como uno de los mas atractivos e
imprescindibles en la mayoria de los cuentos infantiles. Es un personaje que atrae,
asociado a la magia, lo fantdstico, lo sobrenatural. Son diversas las referencias a
multiples textos en los que aparece este personaje: desde los cuentos clasicos de hadas
o tradicionales como Hassel y Gretel, La bella durmiente, o Blancanieves hasta los cuentos
mas actuales con titulos como La bruja Tiburcia, Mi vecina es una bruja, Oposiciones a
bruja, Manual para una pequeria bruja, La bruja Crisolina, entre otros. Digamos que en los
cuentos cldsicos se muestra la bruja como un personaje cargado de aspectos negativos:
malvada, vieja, solitaria, envidiosa o soberbia mientras que la bruja actual es una bruja
hermosa, pelirroja, simpética, bondadosa, graciosa, sociable.

2.  APROXIMACION HISTORICA A LA LIJ EN ESPANA

Carlos Fortea, en la breve introduccion a su traduccion del cuento ‘El rey rana o
Enrique el Férreo’ de los Hermanos Grimm (s.f), apunta que la traduccién y adaptacion de
los cuentos de los Hermanos Grimm contribuy6 de manera decisiva a la emergencia
del cuento popular como género literario, e inspir6 a numerosos autores autéctonos,
a la vez que provocé que el canon de lectura de los cuentos de los hermanos Grimm
leidos en Alemania se distanciase del que lefan nifios y jévenes en Espafia.

Las estrategias utilizadas para la traduccion de estos cuentos fueron - y
siguen siendo- la adaptacién, naturalizacion, reduccion y expansion. Las editoriales
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publicaron por aquel entonces- finales del siglo XIX-, nuevas traducciones de otros
cuentos autéctonos y reeditaron otros famosos, incluyendo numerosos cambios y
modificaciones para acomodarse son solo al mercado en crecimiento de la literatura
infantil sino también al imaginario de la sociedad burguesa adulta sobre la infancia
que exigia cuentos con final feliz y cambios argumentales que expurgaban los rasgos
que se juzgaban socialmente inaceptables -como la supresion de escenas violentas o
crueles que los Grimm habian conservado-, o la dependencia de las ilustraciones.

Las editoriales que surgen recién iniciado el siglo XX como la Biblioteca Perla,
Seix Barral, Calleja y Sopena son un claro ejemplo de ese momento. Poco a poco van
apareciendo en estas editoriales colecciones de novelas traducidas en las que el caracter
ladico, creativo y estético prima sobre el principio pedagégico y sin que se mencione al
traductor, practica frecuente incluso hasta finales del siglo XX. Los sueldos que recibian

eran miserables y esto influirfa también en la calidad de las traducciones (Gémez Pato,
2010:45-68).

La censura también lleg6 a la LIJ, al igual que a la literatura en general, al limitar
la recepcion de obras extranjeras. Cendan Pazos (1986: 52) sefiala, por ejemplo, que
en 1943 los editores recibieron una circular en la que se instaba a que las lecturas
destinadas a los nifios debian ser rigurosamente edificantes y pedagodgicas:

Solamente deben publicarse aquellos cuadernos en los que se reconozca un notable valor educativo,

para lo cual los editores deberan seguir la tendencia de buscar argumentos en la literatura popular

espafiola o de la antigliedad clasica y, en general, sobre temas heroicos y morales. (Cendan Pazos,
1986: 52)

En los afios 1950, aun bajo el control de la censura del Ministerio de Informacién
y Turismo, se traducen libros principalmente de aventuras o los libros con temas
religiosos o con una elevada carga didactica y se siguen publicando cuentos y obras
basadas en la tradicién popular con intencién moralizante. Sigue faltando el nombre
del traductor.

En las décadas de los 1960 y 1970 se produce el despegue de la LIJ y de la
traduccion de LIJ proveniente de otras lenguas, con la tendencia a versionar y a adaptar
el texto original a la cultura meta. Cendén Pazos llega a hablar del “riesgo” de que el
aumento de las traducciones a partir de mediados de la década de 1970 pueda dejar sin
efecto el predominio de las ediciones de autores espafioles.

Esta tendencia sigue en la década de 1980 si bien se empieza a valorar en mayor
medida que los textos que se editan sean textos recientes u obras de calidad y/o textos
antiguos que todavia no han sido publicados en Espafa, pero que son de gran interés.

El ntimero de traductores especializados aumenta lentamente y estos a menudo
se dedican a las series, trabajando para empresas y agencias de traduccién que ofrecen
sus servicios a varias editoriales como Alfaguara, SM, La Galera, Anaya o Xerais. Sigue
sin aparecer el nombre del traductor con mucha frecuencia.

Enlos 1990 se sigue esta tendencia, si bien a finales de dicha década y ya entrando
en el siglo XXI, se producen importantes avances en los estudios de traduccion, en la
psicologia infantil y en la LIJ en Espafa, que influyen en la formacién de traductores
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especializados y favorecen una mayor calidad de las traducciones y el desarrollo de
esta literatura. A este enriquecimiento contribuyen tanto la creacién de programas
de postgrado y cursos como los proyectos y grupos de investigacion vinculados a
asociaciones o universidades y la creaciéon de la Asociacién Nacional de Literatura
Infantil y Juvenil (ANILIJ) en 1999, la convocatoria de premios, la organizacion de
exposiciones y congresos y un aumento significativo de publicaciones dedicadas
exclusivamente a la LIJ, —algunas pioneras (Valero Garcés, 1995) — y otras varias como
Fernandez Vazquez et al (2003); Lathey (2006); Lorenzo (2002); Valero Garcés (1995).
Todo ello permite que cada vez exista una mayor visibilidad de la LIJ y su traduccién.

Analizado brevemente el panorama de la LIJ, dedicaremos el siguiente
apartado a la traduccién de la LIJ, con alusiones a diversas teorias y acercamiento
de los traductores a la LIJ, para, a continuacioén, centrarnos en el tratamiento que ha
recibido el personaje de la bruja y su contexto. Finalmente, se ejemplificara la labor del
traductor con el estudio de una obra concreta.

3. TEORIAS Y PRACTICAS DE LA TRADUCCION DE LIj

Con el significativo titulo de “Traducir para nifios no es cosa de nifios”, se
celebré una Mesa Redonda en las XIII Jornadas en torno a la Traduccién Literaria en
Tarazona en 2005, reeditado en 2020 (Vasos Comunicantes, 33). En dicha Mesa Redonda,
Ana Maria Navarrete llama la atencion sobre el titulo y apunta:

El juego es algo constitutivo del nifio, y ahi reside el primer acierto del titulo; y
jugar con las palabras es una de las claves de la traduccion de libros infantiles. El gran
desafio es traducir los juegos de palabras, que a veces dan bastantes quebraderos de
cabeza. (Navarrete, 2005)

Navarrete argumenta que, cuando se traducen estas obras infantiles, al traductor
le puede pasar lo que le pasa al profesor en clase: que al hilo de lo que esta leyendo
actualice en su memoria lo que ya habia perdido y, en cierto modo, rejuvenezca,
adaptando las obras a su destinatario final (Navarrete 2005). Hace hincapié en que
el traductor de LIJ - sobre todo infantil- recupera temas, espacios, tiempos y palabras
que habia creido olvidar y se las entrega al nifio en una recreacién propia para que la
pueda disfrutar.

Y finaliza diciendo:

Si traducir literatura infantil fuera tan facil, todos los libros infantiles tendrian una traducciéon
maravillosa, impecable. Desgraciadamente no es asi porque a veces no se le da la importancia que
tiene y en la editorial cogen al primero que pasa por alli y le dicen: “Tradticeme esto, que son s6lo
diez paginas”, pero a lo mejor se trata de diez paginas que conforman una metafora impresionante”.
(Navarrete, 2005)

Latraduccién de LIJ tiene caracteristicas especificas como sefialan investigadores
y traductores (Fernandez Lopez, 2002; Garcia de Toro, 2020; Lorenzo, 2000; Oitinen,
2000; entre otros). Estas caracteristicas pueden resumirse del siguiente modo:
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* Doble audiencia. Pese a que el nifio es el destinatario del texto, los adultos
actian como un primer filtro, ya que son los que escogen (y, si no es gratuito,
compran) el material.

* Doble finalidad. La traduccién para el puablico infantil no puede desligarse
de la funcién del texto, caracterizado por la finalidad dual de entretener y
educar.

* Rasgos de oralidad. Los cuentos suelen crearse con la finalidad de leerse en
voz alta, por lo que los juegos de palabras, rimas, onomatopeyas y sonidos de
animales son algunos ejemplos de dificultades traductolégicas que pueden
exigir estrategias de adaptacion cuando no exista equivalencia cultural,
restablecer el orden sintictico para lograr equivalencia comunicativa y
valorar la omision, adaptacién o ampliaciéon de rimas.

* Interaccién texto-imagen. Las ilustraciones suelen acompafiar a muchos de
estos libros. Esta interaccion texto-imagen representa el didlogo existente
entre el codigo lingtiistico y el visual, y exigen al traductor interpretar los
planos verbal y visual.

* Diferentes contextos culturales. Trasladar un texto de una cultura a otra se
presta a soluciones diversas por parte del traductor que puede decantarse
por mantener el contexto del texto original (TO), o por llevarlo al contexto
del texto meta (TM).

* Manipulaciénideolégica. En el campo dela Ll el traductor puede desarrollar
grados variables de intervencionismo que, entre otros ejemplos, incluyen
suprimir fragmentos, obviar recursos como la ironia o adecuar el texto a los
principios ideolégicos de la cultura dominante.

* Lenguajey estilo. La LIJ se distingue por rasgos como simplicidad, limitada
variedad léxica y complejidad gramatical, registro simple, lengua hablada,
repeticion y frases breves, preferencia por los didlogos y los acontecimientos
en vez de las introspecciones y descripciones, preferencia por detalles
concretos en vez de los abstractos y por una trama que avanza rdpida y
a lo que hay que afiadir la relacién asimétrica entre el autor (adulto) y el
lector (nifio). Segun O’Sullivan (2005), esta asimetria se suele manifestar
en el plano extra textual: Los nifios tienen limitada experiencia del mundo,
limitada competencia lingtiistica y un estatus inferior en la sociedad. Por
eso, a la hora de escribir LIJ el autor tiene que ‘adaptarse” a las necesidades
del nifio. De donde cabe inferir que el traductor se podria ver condicionado
por esta misma asimetria.

En definitiva, la traduccién no es inocente. La lucha entre ser fiel al TO o tomar
en consideracion el lector destinatario siempre ha sido central para la traducciéon de
obras literarias, y ello es mas evidente en la traduccién de la LIJ. La discusion en este
ambito sobre la medida en la que los traductores adaptan el TO en la cultura meta sigue
abierta entre los detractores y los defensores de la adaptacion. Son varias las teorias
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sobre la traduccion de la LIJ: Klingberg (1986) defiende la fidelidad al TO y critica
las adaptaciones a las que llama “purificaciones” en la LIJ y en su traduccién porque
lo considera un proteccionismo exacerbado que no deja espacio para temas como la
muerte, el sexo o la violencia. La israeli Zohar Shavit (1986) estudia el problema desde
el punto de vista del TM como parte de un polisistema que imprime unas normas o
tendencias; la finlandesa Riitta Oittinen (2000) se centra en el nifio lector y Lorenzo
(2003, 2011) habla de paternalismos y manipulacién ideolégica.

En todos estos acercamientos a la LIJ existe un acuerdo generalizado sobre
el hecho de que la LIJ es un producto elaborado por la sociedad adulta (escritores,
editores, traductores, ere.) para los nifios y en el que los adultos reflejan su idea de la
infancia, o se dejan llevar por ciertos elementos ajenos a ese lector final. Ello coincide
con las caracteristicas que menciondbamos anteriormente.

De hecho, las obras de LIJ han sido a veces censuradas para eliminar tabtes
como la violencia o el alcohol (Lorenzo y Pereira, 2000: 199-209), o modificadas para
diferenciar entre el bien y el mal (Oittinen, 1993: 97-112). Shavit, 202 (2003: 40), por otro
lado, puntualiza que la manipulacién de la LIJ tiene mas que ver con la voluntad
de adecuar el texto a las competencias cognitivas del nifio y Pintos Ureta (2007), en
la misma linea, explica estos cambios aplicando los conceptos de aceptabilidad (en
el TM) y adecuacién (al TO) y considera que el reflejo de estas circunstancias en la
traduccion se debe a querer buscar la aceptabilidad por encima de la adecuacién en las
obras de LIJ. Pascua (1998: 48-49; 2002) y Fernandez Lépez (2002: 31-32), por su parte,
afirman que esto suele deberse a cuestiones comerciales.

En el siguiente apartado vamos a ejemplificar estos cambios y adaptaciones
a través de las estrategias aplicadas en la traduccion de Pongwiffy, A Witch of Dirty
Habits de Kaye Umansky, asi como de los comentarios sobre las traducciones de
otras obras de la LIJ.

4.  APROXIMACIONES A LA TRADUCCION DE TEXTOS TRADUCIDOS SOBRE
BRUJAS

Son varios los ejemplos de obras en las que las brujas y otros personajes magicos
tienen un papel protagonista y se han visto llevadas y adaptadas a otras lenguas y
culturas. Por ejemplo, “Heksen en zo” de la neerlandesa Annie M. G. Schmidt
se traduce como “Brujas, princesas y cosas asi”; “Lexe Lilli” del aleman Knister se
convierte en “Kika Superbruja”; y “Pongwiffy, A Witch of Dirty Habits” de la inglesa
Kaye Umansky se convierte en “Atufina, una bruja algo cochina” en castellano y en
“Fedorenta, unha meiga porcallenta en gallego”, obra que analizaremos mas adelante.

Los principales cambios suelen reflejarse en las referencias culturales, normas
y valores imperantes en la sociedad, la trama y lenguaje y las ilustraciones. A lo largo
de estas paginas ilustraremos estos cambios con ejemplos o conclusiones derivadas de
estudios criticos.
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El primer ejemplo nos lo proporciona el estudio de Stojanovic (2012) sobre la
version espafiola de “Heksen en zo”, publicado en espafiol como “Brujas, princesas
y cosas asi” (Editorial Noguer S.A., 1997, 1* edicién). La versién espafiola mantiene
el mismo formato que la versién neerlandesa, contiene las mismas ilustraciones y se
dirige igualmente a los nifios de 9-12 afios, pero, a diferencia de la version original,
contiene menos paginas. A su vez, la version espafiola forma parte de una colecciéon
de cuentos de hadas, intitulada “Mundo Magico”. Stojanovic (2012), en su estudio,
clasifica las modificaciones introducidas por el traductor en esas cuatro categorias
antes mencionadas.

En la categoria ‘referencias culturales’, el traductor por lo general ha acercado
el texto al lector domesticando, adaptando y neutralizando las referencias culturales
logrando dar al lector espafiol la impresiéon de que el cuento estd situado en Espafia.
Este tipo de modificaciones se ve claramente en los nombres geograficos, la comida, las
alusiones literarias y otros tipos de referencias culturales. Se mantiene algo de colorido
local al conservar algunos nombres como las monedas (florines en vez de pesetas) y
algunos nombres propios (Judith en vez de Judit). Stojanovic critica, no obstante, que
el traductor no mantiene una estrategia de traduccion fija.

En cuanto a la transmision de normas y valores correctos, y en suma de la
ideologia imperante en la época, las modificaciones mas frecuentes introducidas por
el traductor han tenido que ver con la conducta inapropiada de los personajes. En la
version espafiola los nifios se hacen mas amables, valiosos y, ademas, se disminuye
la ridiculizacién de los personajes adultos. El traductor también ha introducido un
mensaje moral explicito y ha eliminado el uso de ciertas palabras como ‘ladrén’.

En cuanto a las modificaciones sobre la trama y el lenguaje, segtin Stojanovic, las
frases que el traductor omite son frases que este considera que no tienen importancia
para la trama principal y por eso pueden ser eliminadas; sin embargo, el TM resulta
ser menos detallado, menos humoristico y sobre todo menos interesante, con ciertas
alteraciones también en el estilo.

Encuantoalasmodificacionesintroducidas enlasilustraciones, segtin Stojanovic,
el traductor no siempre ha logrado trasmitir de manera satisfactoria los elementos
tipograficos neerlandeses (titulos de libros, etiquetas) o lo hace de manera arbitraria,
lo que provoca que la informacién en la ilustracién en el TM no se corresponda con la
informacion en el TO.

Stojanovic concluye que el comportamiento del traductor, a la hora de traducir
la obra “Heksen en zo”, ha sido incoherente y, sobre todo, superficial y mediocre,
escrita para ganar dinero. Segtn la autora, las razones detras de este comportamiento
“deficiente” del traductor, estan en relacion directa con la crisis econémica en Espafia,
en la década de 1990. Segtn la autora del estudio, durante ese periodo, las editoriales
publicaban sobre todo las reediciones de las traducciones existentes y ponian énfasis en
la cantidad y no en la calidad de las obras publicadas, con preferencia por colecciones
escolares, tal y como ya hemos comentado en pérrafos anteriores. Ello le lleva a
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concluir, coincidiendo con otros autores ya comentados, que en Espafia, en ese periodo
de finales del siglo XX, la LIJ era considerada literatura menor.

Una actitud diferente se observa en el andlisis de Lorenzo (2017) cuando habla
de paternalismos del traductor en las traducciones del género infantil y juvenil. Segin
Lorenzo, un traductor acttia de forma paternal al elaborar el TM cuando incluye
elementos que el autor habia dejado implicitos en el TO, explica ciertos referentes
o alusiones que considera dificiles de entender por los jovenes receptores o cuando
va atin mas alld y elimina de manera intencional referencias o alusiones a aspectos
que considera dafiinos para el joven lector (censuras tematicas e ideolégico-politicas).
Segan Lorenzo (2014), el traductor recurre a estrategias de domesticacion (paréfrasis
intratextuales, notas a pie, explicitaciones, etc.) con el fin de facilitar la comprension
de elementos ajenos a la cultura receptora (paternalismos explicativos), o influido por
otros agentes externos al proceso de traduccién como, por ejemplo, los editores, en
cuyo caso Lorenzo habla de paternalismos omisores (Lorenzo, 2014: 37).

Otro ejemplo ilustrativo es el estudio de Martin Fischer (2011) sobre las
traducciones al espafiol de ocho volimenes de la serie Hexe Lilli del autor aleman
Knister, conocidas en espafiol como Kika, la supebruja, titulo que ya avanza informacion,
puesto que la condicién de bruja solo se explica a lo largo del TO. Fischer analiza
la traduccién de nombres propios, referencias culturales, el humor y las variantes
lingtiisticas o recursos de oralidad. La traductora de Kika Superbruja es Rosa Pilar
Blanco, y las traducciones se publican en la editorial Brufio, en libros de tapa flexible,
aproximadamente del mismo tamafio y niimero de paginas que las ediciones alemanas
y también cuentan con las mismas ilustraciones de Birgit Rieger del TO.

Tras su analisis, Fischer concluye que la traductora decide con cierta libertad
la extension del texto y sus caracteristicas estilisticas, moviéndose entre textos
maés formales y otros llenos de simplificacion estilistica. En cuanto a los rasgos de
oralidad, la traductora muestra cierta tendencia a aumentar o intensificar los rasgos
pseudoorales, recreando en espafiol los juegos de palabras o nombres con significados,
si bien se constatan algunos casos de omision o de traduccién compensatoria a través
de creaciones propias que no se hallan en el TO. La traductora adapta casi todos los
nombres propios y las referencias culturales e intertextuales més explicitas, de manera
que los lectores de los libros espafioles no necesariamente tienen por qué darse cuenta
de que estan leyendo una traduccion, aunque sepan que el autor es aleman. Fischer
concluye que, a juzgar por las caracteristicas de la traduccién, y las adaptaciones
realizadas por la traductora, los lectores infantiles espafoles prefieren textos menos
descriptivos, con interaccién verbal directa, quizas incluso con un humor algo mas
drastico.

5. LA TRADUCCION DE PONGWIFFY, A WITCH OF DIRTY HABITS

Con el fin de ilustrar lo dicho en los apartados anteriores, en esta seccion se
ilustra con ejemplos las diferentes estrategias de traduccion utilizadas en la version al
espafiol y al gallego de la obra inglesa Pongwiffy, A Witch of Dirty Habits.
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Pongwiffy, A Witch of Dirty Habits de Kaye Umansky fue publicada por primera
vez en 1988 por la editorial A&C Black, y es el primer libro de una serie que contintia
con Pongwiffy and the Goblin’s Revenge, Pongwiffy and the Spell of the Year, Ponguwiffy
and the Holiday of Doom, Ponguwiffy and the Pantomime y Ponguwiffy: the Spellovision Song
Contest.

El argumento se desarrolla en torno a Pongwiffy, una bruja que tiene alergia a
las tareas domésticas y jamas limpia la casa, aunque en realidad no vive en una casa,
sino en una cueva junto a unos duendes que la traen por la calle de la amargura con
sus canticos y su caracter horrible. La obra ha sido traducida a numerosas lenguas.
Asi, Pongwiffy se llama Miiffi en aleman, Pongwiffy en holandés, Puzzy en italiano,
Niechlujka en polaco y Pasakli en turco.

Paula Pintos (2007) tradujo al gallego Pongwiffy and the Goblins” Revenge (1991)
con el titulo de Fedorenta e a vinganza dos trasnos. En 2007 publicé también un estudio
sobre la traduccion al castellano de esa misma obra con el titulo de Atufina, una bruja
algo cochina. Estos dos textos nos van a servir para ilustrar con ejemplos el contenido
de las paginas anteriores. Centraremos la atencion en la traduccion de los nombres
propios, las referencias culturales, y el lenguaje y estilo.

5.1. Nombres propios

Kaye Umansky usa caracténimos creando neologismos adhoc que son traducidos
del mismo modo buscando el mismo significado y efecto, o en algunas ocasiones, la
parte de su significado original que sea mas relevante para la caracterizacion de su
personalidad y mantener un nivel humoristico equivalente. Veamos algunos ejemplos:

La protagonista de la historia, Pongwiffy, recibe su nombre en inglés, de la
mezcla entre “pong” (an unpleasant smell) y “whiff” (if there is a whiff of a particular
smell, you smell it faintly or far only a brief period of time). A partir de ahi, Pintos
escoge “Atufina” porque, segin la traductora, transmitia la idea de olor desagradable
y sofocante, resultaba creible como nombre femenino al estilo de Josefina y permitia
hacer una rima con el subtitulo “una bruja algo cochina” (a Witch of Dirty Habits). La
obra pas6 a llamarse en castellano Atufina, una bruja algo cochina.

Sirviéndose una estrategia similar, en gallego paso a llamarse Fedorenta,
una meiga porcallienta. Y del mismo modo, los diferentes personajes creados por
Umansky son traducidos/adaptados al castellano y al gallego aplicando estrategias de
domesticaciéon que llevan a producir un mismo efecto en el lector meta, como Lorenzo
(2014) y Pintos (2007) indican y se refleja en los ejemplos que siguen:

Ejemplo 1:
TO TT Gallego
Grandwitch Sourmuddle Meigaavo Captichocha
Slugdegooey Mocopegafienta
Plugugly, Stinkwart Feopicio , Tufogan
Eyesore, Slopbucket Ollobirollo , Baldemexo
Dead Eye Dudley Antoén Birollén
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Ejemplo 2:
TO TT Espafiol
Slopbucket Culopis
Sharkaddler Tibucobra
Grandwitch Sourmuddle Brujabuela Berrinchochea
Unattractive Female Ostrich Ojo Chungo
Identikit y Copycat Mininoespejo y Gatorreflejo

En otras ocasiones, la traducciéon de los nombres propios y caracterizaciéon de
los personajes exige de una explicacion dirigida a adaptarla a la cultura meta (CM). Es
el caso de la traduccién de los disfraces de Halloween en gallego donde encontramos
ejemplos de explicitacion, haciendo visible lo que en el TO estéd implicito con el fin de
compensar esa posible falta de conocimiento del nuevo lector con una explicacién de
esos personajes de los cuentos tradicionales. Veamos algtin ejemplo:

Ejemplo 3:
TO TT Gallego
Happy the Dwarf Feliz, o ananifio de Brancaneves
The Witches on the Blasted Heath As meigas de Hamlet
The Good Witch Glinda A meiga boa do sur de O mago de Oz
The Sweet House Witch A meiga da casifa de chocolate de Hansel e Gretel.

En otros casos se busca la adaptacion al entorno gallego como en los siguientes
ejemplos:

Ejemplo 4:
TO TT Gallego
Little Elmer Inés Pereira
Ashley Timoteixo
McPine Anabeto

La mano y maestria de la traductora se ve de nuevo en el siguiente ejemplo
en el que lleva a cabo una adaptacién de los nombres propios para lograr ese efecto
humoristico, carifioso del TO:

Ejemplo 5:
TO: Isn’t he sweet? Isn’t he a darling? He’s my Dudley. My cuddly wuddly
Dudley,” cooed Sharkadder adoringly, picking hairs off her tip stick.

TM: -; A qué es una monada? ;Quién es el gato més guapo de la casa? Ay, mi
Albenito bonito, jqué lindo es él! -susurraba Tibucobra con adoracién, mientras se
quitaba los pelos de Dudley que se le habian quedado pegados al pintalabios.

5.2. Referencias culturales

Pongwiffy esta fuertemente enraizada en la cultura inglesa, aunque hay
personajes y referencias culturales y lingtiisticas a otros paises y culturas. Ello obliga
de nuevo al traductor a tomar decisiones entre la aceptacion en la CM o la adecuacion
al TO y a utilizar diferentes estrategias como se ilustra a continuacién.
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5.2.1 Explicaciones intratextuales

Las referencias culturales son muy evidentes en el caso de las comidas como

vemos en el siguiente ejemplo Ejemplo 6:

TO

TT Espariol

They were sitting at the breakfast table. Sharkadder,
who was slimming, had made do with a glass of fresh
newt juice. Pongwiffy, who wasn’t, had worked her
way through two plates of lice crispies, three griffin
eggs, a pile of toast with jellyfish jam and thirteen cups
of hot bogwa water.

Estaban desayunando en la mesa de la cocina. Tibucobra,
que estaba a régimen, se habia conformado con un zumo
de triton recién exprimido. Acufina (que, de régimen,
nada) habia dado buena cuenta de dos platos de
cerepiojos, tres huevos de grifo, una pila de tostadas con
mermelada de medusa y trece tazas de lodolate caliente.

Como explica Pintos (2007), los manjares imaginarios que comen Pongwiffy
y las otras brujas se crean mediante dos procedimientos: los neologismos ad hoc
(bogwater, spiderspread, etc.) y la combinacién de un alimento familiar con un
elemento extrafio (newt juice, mole flavoured yoghourt, etc.), que puede provocar en el
lector asociaciones inconscientes con otras comidas familiares. Con el fin de no romper
esa sensacion, pero pensando en acercarse a un desayuno mas espafol, se traducen
las construcciones literalmente, pero con elementos con los que el lector espafol esta
maés familiarizado, o sirviéndose de neologismos como en el caso de “cerepiojos”
o “lodolate caliente” porque se consigue una asociaciéon con “chocolate” que se ve
reforzada por la coincidencia de color entre el chocolate y el lodo.

5.2.2 Busqueda de intertextualidad en TT

El ejemplo siguiente un caso de intertexualidad en el TO que la traductora ha
reproducido con éxito recurriendo a la propia CM. La autora del TO hace una parodia
de la famosa cancion Ten Little Niggers a través de A Hundred A hundred squabblin”
Goblins, Hobblin in a line, la cancién que cantan los duendes cuando todavia son
vecinos de Pongwiffy. La traductora recurre a una cancién bien conocida en espafiol:
Un elefante se balanceaba sobre la tela de una arafa.

Ejemplo 7:

TO

A hundred squabblin” Goblins,
Hobblin” in a line

One got stuck in a bog, me boys,
Then there were ninety-nine. 1
Ninety-ninesquabblin”

Goblins, Hobblin” out to skate,
One went under the ice, me boys,
Then there were ninety eight

Cancion tipica inglesa:

Ten little nigger boys

Went out to dine;

One choked his little self

And then there were Nine.

Nine little nigger boys Sat up very late;
One overslept himself

And then there were Eight.
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Cancién tipica espafiola:

TT Espafiol

TT Gallego

Un elefante se balanceaba

sobre la tela de una arafia.

Como veia que no se caia

Fueron a llamar a otro elefante.
Dos elefantes se balanceaban

sobre la tela de una arana

Como veian que no se caian, fueron

Un duendecito se bamboleaba
mientras escalaba una montafia.
Como veia que no se caia,

fue a llamar a otro duende.

Dos duendecitos se mosqueaban
al montar la tienda de campafia.
Como veian que no lo conseguian,

Habia un trasnifio que se abaneaba
mentres escalaba unha montafa.
Como via que non o conseguia,
foia chamar por outro trasno
Habia dous trasnifios rifando entre
dentes

ao montar a tenda de campana.

a llamar a otro elefante

fueron a llamar a otro duende.

Como vian que non o conseguian,
forona chamar por outro trasno

5.2.3 Compensacion mas explicacion

En otros casos se busca compensar ciertos elementos del TO desconocidos por
los nuevos lectores, como es el siguiente ejemplo en el que se intenta mostrar cierto
tono escocés en la traducciéon del nombre propio y en la explicaciéon sobre el término

“tartan” en el texto gallego.

Ejemplo 9:

TO

TT Gallego

Behind them came Witch Macabre in her ceremonial
tartan rags. She was riding on her Haggjs - an odd
looking creature called Rory [...J] Witch Macabre

was playing her bagpipes, breaking off every so
often to shout, «Oot 0” the way. Make way foor Wee
Grandwitch Sourmuddle

Muddle, Mistress 0” the Coven!!

Tras elas, chegaba a meiga McAbra vestida con
farrapos de tea escocesa que se poiifa para as cerimo
nias. fa montada no seu haggjs. unha criatura con
pinta estrafalaria chamada Rory [...] a meiga McAbra
tocaba & gaita e, de cando en vez, paraba para berrar
«sacaar de enifrontei! Deixaaar pasou 4 Meiga avoa
Caprichoucha. Xefa de Aquelarrei!».

5.2.4 Reescribir material textual

Otra estrategia compensatoria es volver a reescribir material textual,
inmediatamente anterior o posterior al juego de palabras del TM para que éste
funcione, como es el caso del ejemplo 4 en el que el doble sentido del término inglés
“blackmail” obliga a la traductora a buscar formas de reproducir ese doble sentido y

afiadir aparentemente contenido:

Ejemplo 10:

TO

TT Espariol

Blackmail! That’s what it is!. These Witches think they
can get away with anything!” cried Scott Sinister,
throwing down the letter in a fit of pique.

“Oh, I dunno,” said Plugugly; picking it up and
peering at ir. “Ic’s dirty, yer, but not exackly black.
More grey. Yer, grey mail’s whac 1'd call it.”

iChantaje! jEstas brujas siempre jugando sucio,
siempre guardandose una carta en la manga! -grité
Jestis Patatas, arrojando la carta al suelo en un
arranque de ira.

-Pos noséyo, ;eh? -dijo Feopicio recogiendo la

carta y examindndola-. Silas brujas se las guardan
mismamente en las mangas, entonces ;como es que
esta carta estd tan asquerosa?
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5.2.5 Adicion explicativa

Otro recurso es la explicacion o adicién explicativa -o bien dentro del texto

como en el ejemplo que sigue (subrayado es mio) o més raramente, como nota a pie

de pagina:
Ejemplo 11:

TO

TT Espariol

A row of Banshees shrieked and howled to each other
in the back row, passing sweets and ignoring the
glares from the rest of the audience. Fiends, Demons,
Trols, Bogeymen, Werewolves and even a couple of
Wizards (in disguise, of course - it wouldn’t do to be
seen a Witch Do) packed the hall.

Un grupo de banshees chillaban en la tltima fila.

Las banshees se dedican a andar de acd para alla
anunciando a gritos que éste o aquél esta a punto de
morir y, de tanto chillar, se han acostumbrado a hablar
a grito pelado y no hay quien les haga bajar la voz. El
resto del publico les lanzaba miradas asesinas, pero
ellas las ignoraban y seguian pasandose golosinas
entre aullido y aullido.

Monstruos, demonios, croles, hombres del saco,
hombres lobo e incluso un par de magos (de incégnito,
claro... no podian dejarse ver en una celebracién
brujesca por nada del mundo) abarrotaban el teatro

5.3. Lenguajey estilo

El uso del lenguaje y estilo es una de las caracteristicas especificas de la LIJ

que hemos mencionado. Son varios los rasgos que caracterizan al estilo a los que
prestaremos atencion: Oralidad, humor y rimas y canciones.

5.3.1 Rasgos de oralidad

Existe unalargatradicién oral enla LIJ comolo demuestrala ampliainvestigacion
sobre el tema y la propia experiencia, sin duda, de tantos padres y madres y abuelos/
as contando cuentos a sus hijo/as y nietos/as. El ejemplo que sigue muestra como la
traductora ha tratado de reproducir esos rasgos de oralidad en el TO recurriendo a las
estrategias tipicas del espafiol con uso de muletillas o tono coloquial.
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Ejemplo 12:
TO TT Espafiol
”Snorra saucer, aoyway,” remarked Hog, adding De todos modos, no es un platillo --comenté Puerco,
wisely, “You kin tell. Too fat fer a saucer.” para después anadir-: salta a los ojos; eso es mu” gordo
“He’s right,” agreed Slopbucket. “But if isnorra saucer, | pa’ ser un platillo.
warrisit?” “Issa U.F.O., dat’s what,” said Eyesore. -Es verda ---confirmé Cubopis-, pero, si no es un
“Wassat?” platillo, entonces ;qué es lo que es?
“1 dunno, do I? Unattractive Female Ostrich?” “Nabh, -Eso loquees es un OVNI -dijo Ojochungo.
‘Snorra nostrich. Can’t fly, kin they?” “You goc any -.Y eso qué es lo que es?
bener ideas den?” -¢A mi qué me cuentas? ;Oruga Venenosa Nada
“Yer, issa spacesh.ip, dat’s worritiz. ‘N iss gonna laod, | Inofensiva?
an’ norrible ugly -jQué va a ser una oruga...! Las orugas no vuelan, por
Little green fings is gonner come out and take over de | sino te acuerdas.
world!” “Per’aps we’d better run fer it, den.” -Pos,;qué se te ocurre entonces?
“Nah. “‘Old yer ground. Can’t be uglier than us, kin -iQue la cosa ésa es una nave espacial y que va
they?” (pp. 131-132). a atenizar y que van a salir de adentro de ella
hombrecillos verdes mu’ feos y mu’” malos que se van
a hacer duefos del mundo!
-Pos va a ser mejor que salgamos por patas.
-De eso, na; quietos todos. Mas feos que nosotros no
pueden ser, jno?
(p. 100-101)

En los siguientes ejemplos, para traducir el acento de un personaje extranjero se
recurre a rasgos fonicos

Ejemplo 13:
| TO: You not ‘ave big choice. I ze only applicant, ya?. TM: -Tu no tienes elecsion; yo soy tinico que fiene, ja?
Ejemplo 14:
TO TT Espaiiol
Amsterdam. Vere you sink? Anyway, ali my family De Amscerdam, como todos hamsterres, ;de donde
are livink in ze cage, running around on ze stupid veel | foy a fenirr? Como desia, toda mi familia fife en jaula,
ali day. Vat a life. Somerimes zey get taken out for corriendo en estapida rrueda todo dia. Pues faya fida.
cuddle. Nor me. Zey try to cuddle me, zey get bite, no | A feses los sacan para carrisias, perro a mi no.
problem. I not pet material. Si ellos me sacan, yo muerrdo a ellos,’sin dudarr. Yo
no permuto que me tratan como a mascota.

Vemos como en unos casos se prioriza el registro mientras que en otros es la
cercania a la oralidad de la lengua espafiola con respecto a la traducciéon exacta del
contenido del TT.

5.3.2 Frases hechas, refranes y humor

La traduccion del humor - elemento recurrente en la LIJ-, obliga de nuevo a
la traductora a tomar decisiones. Asi vemos como el uso de frases hechas o refranes
tacilmente reconocibles y utilizados con cierta finalidad humoristica es una estrategia
valida que conlleva una dificultad afiadida a la hora de buscar su equivalente en la
otras lenguas o la busqueda de elementos que reproduzcan el significado y produzcan
el mismo efecto en el TM que el que produjo en el TO.
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Ejemplo 15:

TO

TT Espafiol

And Sharkadder actempted to wipe off the mud. And
chis is the poim ac which she carne unsntck.

And the reason she became wlstuck is that the mud
didn’t. (p. 110)

Y Tibucobra intent6 limpiar el barro. Y entonces fue
cuando se qued¢ de piedra.

Y la razén por la que se quedé de piedra fue que lo
mismo le pasé al barro. (p. 90)

En el ejemplo 15y siguientes observamos como la traductora recurre a un refran
espafiol bien conocido. Dicha estrategia la vuelve a utilizar en los ejemplos que sigue,
adaptandolos al momento y con la forma precisa, mostrando asi la maestria de la

autora de la traduccién.

Ejemplo 16:

TO

TT Espafiol

Pongwiffy’s own Broom was propped where she had
left it, fast asleep as usual. (p. 17)

La escoba de Atufina estaba apoyada donde ella
la habia dejado, durmiendo a mango suelto, como
siempre.

Ejemplo 17:

TO

TT Espafiol

And before you could say bobblehat, the cave was
deserted!

iY en menos que canta un duende, la cueva se quedé
desierta! (p.106)

5.3.3 Rimasy canciones

Uno de los rasgos que caracteriza el estilo de Kaye Umansky es precisamente el
uso de rimas y canciones que le sirven para dar un tono 4gil y fluido a su estilo, cercano
a la oralidad y al registro coloquial que infieren a sus obras un ritmo muy particular
que se aprecia tanto en los didlogos como en la narraciéon. Las rimas y canciones

incluyen, con frecuencia, juegos de palabras que suponen retos para el traductor. Los
ejemplos que siguen demuestran una vez mas la pericia de la traductora de Pongwiffy

al espafiol:
Ejemplo 18:
TO TT Espaiiol
Witchway Wood is really good Doo witchy doo Villabruja mola mucho
witchy doo Du, brujidd, brujida, brujida

Much much better than Christmas pud
Doo witchy doo wicchy doo

Witchway Wood is where I'll be

Doo witchy doo witchy doo (p. 100-101

Mais que un helado de cucurucho
Du, brujidd, brujidd, brujida Villabruja es mi hogar
Du, brujidd, brujidd, brujida (p. 85)

Ejemplo 19

TO

TT Gallego

Blow you winds with all your might,

Blow these Goblins from my sight Where you blow
them I don’t care,

Where you blow them I don’t care.

Sopra, sopra, vento de levante

Sécame estes trasnos de liante.

Para onde os leves, tanto mé d&, mentres estean ala e
non aca!
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Ejemplo 20
TO TT Gallego
We pushed him off the plank, miaw, Pola borda alguén o empurrou. Miau, miau!
We clapped him when he sank, miaw, Aplaudimos cando afondou. Miau, miau!
Oh what a jolly prank, miaw Ai, que risaa todos nos entrou. Miau, miau
When Filthy Frank was drowned!! Cando John McArrén afogou. Marramiau!

Al comparar el TO y el TM, observamos, como bien indica Pintos (2007: 206),
que el inglés tiene una cierta tendencia hacia las palabras monosilabas o bisilabas, lo
cual no coincide con el espafiol, de palabras mas largas; como consecuencia, la mayor
parte de las veces el TM tiene un ritmo diferente al del TO. Sin embargo, funciona en
la LM como elemento ltdico y da credibilidad a los hechizos y poemas.

6. CONCLUSIONES

Como conclusiones del estudio cabria indicar que el breve recorrido por la
historia del LIJ y de la traduccién de LIJ en Espafia demuestra que tanto la evoluciéon
de la LIJ como de su traduccioén se ve influenciada por agentes intrinsecos derivados
del proceso de creacion y la traducciéon y por elementos externos. En el caso de la
traduccidn, el resultado son propuestas diferentes a la hora de verter un texto a otra
lengua como ha quedado reflejado en estas paginas. Con el fin de analizar como han
sido tratados estos personajes mégicos de la LIJ - las brujas y su entorno - en manos del
traductor, se ha llevado a cabo el anélisis de algunas traducciones de obras en las que
el personaje de la bruja es el protagonista. Los resultados indican que los principales
cambios suelen reflejarse en las referencias culturales, normas y valores imperantes en
la sociedad, la trama y lenguaje y las ilustraciones.

Para contextualizar el estudio se realizé un breve recorrido por la historia de la
LIJ en Espafa y su traducciéon, mostrando teorias y propuestas llevadas a la préctica
por los traductores. Se efectué un analisis mas exhaustivo de la traducciéon de una obra
concreta, Pongwiffy, A Witch of Dirty Habits de Kaye Umansky, y su traduccion al
gallego y al espafiol con el objetivo de ver de cerca la variedad de retos y de estrategias
que la se encuentra y como se resuelven en las dos lenguas. En concreto se analiz6 la
traduccién de nombres propios, las referencias culturales incluyendo el humor, y el
lenguaje y el estilo.

Con respecto a los nombres propios, la autora del TO usa caracténimos creando
neologismos adhoc, estrategia que es también usada por los traductores de modo
que los diferentes personajes creados por Umansky son traducidos/ adaptados al
castellano y al gallego aplicando estrategias de domesticacién que llevan a producir
un mismo efecto en el lector meta.

En cuanto a las referencias culturales, el TO, Pongwiffy, estd fuertemente
enraizada en la cultura inglesa, si bien contiene personajes y referencias culturales
y lingtiisticas a otros paises y culturas. Ello obliga a la traductora a tomar decisiones
entre la aceptacion en la CM o la adecuacion al TO y a utilizar diferentes estrategias
como son: explicaciones intratextuales en TT para reproducir elementos propios del
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TO recurriendo a otros propios de la CM; compensaciéon mas explicacion; reescribir
material textual inmediatamente anterior o posterior para reproducir el doble sentido
de alguna palabra o expresion; explicacion o adicién explicativa, bien dentro del texto
o bien como nota a pie de pégina.

La traduccién del humor, con frecuencia recurriendo a frases hechas y refranes,
obliga denuevo ala traductora a tomar decisiones diversas, ya sea usando frases hechas
o refranes facilmente reconocibles y utilizados con cierta finalidad humoristica en el
TM o bien recurriendo a la basqueda de elementos que reproduzcan el significado y
produzcan el mismo efecto en el TM que el que produjo en el TO.

En el caso del lenguaje y estilo se prest6 atencion a la oralidad y la traduccién de
rimasy canciones. Los rasgos de oralidad del TO son reproducidos en el TT recurriendo
a las estrategias tipicas del espafiol como son el uso de muletillas o tono coloquial. En
algunos casos se prioriza el registro mientras que en otros es la cercania a la oralidad
de la lengua espafiola con respecto a la traduccion exacta del contenido del TT. Las
rimas y canciones- rasgo que caracteriza el estilo de Kaye Umansky para dar un tono
agil y fluido a su estilo, cercano a la oralidad y al registro coloquial - obligan de nuevo
a la traductora a hacer uso de su pericia para lograr que el texto TM mantenga ese
tomo ladico y dé credibilidad a los hechizos y poemas. Ello implica que, en ocasiones,
el ritmo del TM es diferente del rito del TO, si bien se logra un efecto similar. En
definitiva, variedad de estrategias y recursos en funcién del momento.

Las principales conclusiones generales a las que llegamos podrian resumirse en
los siguientes puntos:

La traduccién de LIJ conlleva un gran reto- “no es cosa de nifios”-, como se ha
indicado. La LIJ es un génerolleno deretos traductolégicos. Unos previsibles, derivados
de las caracteristicas del género (necesidad de adecuar las referencias culturales y el
lenguaje a las caracteristicas de un receptor), y otros atribuibles a la labor del traductor
alahora deresolver la variedad de problemas traductolégicos que pueden encontrarse
en un tnico texto como son, por ejemplo, los juegos de palabras, caracténimos, chistes,
metéforas actualizadas, o rimas y poemas, entre otros, que requieren de competencia
creativa. A ello hay que unir la capacidad de documentaciéon y de competencias
lingtiisticas y literarias.

De ahi deriva que el comportamiento del traductor nunca se puede examinar
de manera aislada, sino siempre como reflejo del espiritu de la sociedad receptora del
periodo en el cual se produce. Un ejemplo de esta realidad es la noticia de publicada en
medios de comunicacién (El Pais, 23 febrero 2023) de que el autor de obras tan leidas
como Matilda o Charlie y la fabrica de chocolote como es Roald Dahl, y que utiliz6 en
ellas adjetivos como “feo”, “loca” o “gordo” para definir a sus personajes, van a ser
“reescritas” por la editorial Puffin, conjuntamente con Inclusive Minds (un colectivo
que defiende la inclusién en la literatura infantil) con el fin de cambiar aquellos
apelativos que pudieren resultar hirientes relativos, por ejemplo, al peso y la salud
mental. En contraposicién, en 2023 se estrené una pelicula de terror protagonizada por
el candido osito Winnie the Pooh, titulada Winnie the Pooh: Blood and Honey (2023)
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(version espafiola: Winnie the Pooh , sangre y miel). Ello fue posible al haber expirado
el “copyright” del libro de A. A. Milne y E. H Shepard y al ser de dominio publico,
puede ser utilizado por cualquiera.

Juzguen ustedes mismos.
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Resumen

Los archivos personales de Roberto Bolafio han ofrecido luz en torno al estudio de su obra, dando pie a
nuevas posibilidades interpretativas. En cuanto a Los detectives salvajes, uno de los apuntes relaciona los
poemas visuales de Cesarea Tinajero con la concepcidén del yo y la identidad planteada por Sigmund Freud.
Por tanto, resulta esclarecedor aplicar la segunda topica freudiana a la novela, de manera que, a través de
esa doble lectura, pueda llegarse a nuevas conclusiones sobre la obra.

Palabras clave: Bolafio, Freud, superyd, represion, identidad, transgresion, enigma

Abstract

Roberto Bolafio’s personal archives have offered light around the study of his work, giving rise to new inter-
pretive possibilities. Regarding The Savage Detectives, one of the notes relates the visual poems of Cesarea
Tinajero with the conception of the id and identity proposed by Sigmund Freud. Therefore, it is illuminating
to apply the second Freudian topic to the novel, so that, through this double reading, new conclusions can
be reached about the text.

Key words: Bolafio, Freud, superego, repression, identity, transgression, enigma

El fallecimiento del autor chileno Roberto Bolafio, el 15 de julio de 2003, trajo
consigo un incremento exponencial en lo que concierne al estudio y la critica literaria
en torno a su obra. De igual manera, habiendo llegado ya el siglo XXI, y de la mano
de la ediciéon —y reedicién— de buena parte de su obra, se hicieron ptblicos algunos

1 Correo-e: fvielm00@estudiantes.unileon.es. Recibido: 18-09-2024. Aceptado: 02-10-2025.
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de sus apuntes personales?, los cuales se encuentran, en su mayoria, en libretas
manuscritas. Estos fragmentos consisten, generalmente, en ideas, documentacion,
esbozos de personajes y escenas, nombres, dibujos, e incluso reflexiones culturales de
su momento (Bolafio 2016 [1998]: 788). Esta serie de documentos resulta de gran interés,
por una parte, en tanto que muestran al lector un Bolafio minucioso y cuidadoso al
detalle y permiten un acercamiento mayor a su singularidad como escritor, pero, por
otra, ofrecen una nueva posibilidad en el estudio de los textos. Es, pues, a través de
estas notas personales que se puede realizar una nueva aproximacion a la narrativa
del autor chileno y, en segtin qué casos, establecer nuevas lineas de investigacién para
desentrafiar ciertas incégnitas o, en su defecto, llegar a nuevas conclusiones respecto
a las mismas.

El ejemplo de Los detectives salvajes resulta excepcionalmente interesante, debido
a los enigmas visuales que se encuentran en la novela, cuyo sentido no termina de
estar del todo claro. Entre ellos, destacan los poemas visuales de Cesarea Tinajero, la
misteriosa poeta que rige el viaje que realizan los protagonistas de la obra, encontrados
en el tnico ntmero de la revista Caborca, creada por ella misma. Ese poema, de
nombre Sion se compone a través de tres lineas, una recta, una ondulada y una tercera
quebrada. La conclusién que los personajes ofrecen de forma explicita es que la palabra
sion realmente significa navegacion, y que el cuadrado que aparece sobre la linea es
realmente un barco en el oleaje del mar (2016 [1988]: 516). La excesiva simpleza de
este razonamiento, y la posible conexién de este enigma con el resto de los grupos de
imégenes de la novela, permiten sospechar la existencia de una segunda interpretacion.
A su vez, y regresando a los apuntes personales de Bolafio, una de las hojas de sus
libretas muestra el ya mencionado poema junto a la siguiente anotacién: «navegacion:
recuerdo de Freud» y la palabra yo junto al dibujo en cuestion (2016 [1998]: 798). Si
bien la informacién es vaga, la existencia de esta nota manuscrita permite aseverar
que, primero, la interpretaciéon del poema es mas compleja de lo que a priori afirman
los personajes y, segundo, que seria verosimil que la lectura mas completa del enigma
implique cierta contaminacion del pensamiento freudiano.

Se pretende, por lo tanto, a través de la lectura del neurdélogo austriaco, optar
a una resignificacion de esas imagenes de Los detectives salvajes y, a su vez, hilar el
enigma de los poemas visuales con los motivos principales de la novela, para entender
asi como se ven reflejadas en la novela la represion y la construccion de la identidad de
los personajes, todo ello ligado a las tres instancias de la psique freudiana. Se tendran
en cuenta para este estudio, esencialmente, las partes primera y tercera de la novela al
completo y los testimonios de Amadeo Salvatierra, de la segunda, es decir, las partes
de Los detectives salvajes que constituyen, por si mismas una trama cronolégicamente
lineal. A su vez, son estos fragmentos los que versan sobre la desaparecida Cesérea
Tinajero y la busqueda ideoldgica de los poetas, asi como plantean de forma explicita
la problematica del yo y la represion.

2 Todos los documentos personales de Los detectives salvajes consultados y utilizados en este trabajo
se encuentran en la edicion de la novela de Alfaguara.
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Previo a entrar en materia, y abordando el poema visual de Ceséarea Tinajero,
la novela no parece ofrecer en ningtin momento indicacién alguna sobre cual puede
ser la interpretacion correcta del enigma; en palabras de Saucedo Lastra, «la imagen
no se subordina a la palabra en esta novela, [...] Es como si la imagen se constituyera
en realidad trans-verbal, liberandose asi del dominio de la palabra» (Saucedo Lastra,
2009: s/n). La anica pista que el texto ofrece es la écfrasis que Arturo Belano y Ulises
Lima realizan, afirmando que «el poema es una broma» (Bolafo, 2016 [1998]: 485),
teoria que puede descartarse teniendo en cuenta el tono general de la obra, y algunos
apuntes posteriores que perfilan levemente un sentido més 16gico. De tal forma, y
ante la ausencia de explicaciones verosimiles, una posibilidad factible a la hora de
entender el poema visual seria la de ahondar en él mediante una clave metaliteraria.
Por lo tanto, la progresiva transformacion de la linea recta en unos dientes de sierra
podria estar simbolizando la derivacién del viaje motivo central de la novela, es decir,
se trata de una alegoria del conjunto completo de la diégesis del texto. Tanto en un
sentido tangible, en un trayecto por un espacio cada vez mas cadtico y directamente
relacionado con la huida de Alberto, el proxeneta, como por el estado psicolégico de los
protagonistas, la desestabilizacién de las lineas corresponde al descontrol de la trama
y los personajes: «el orden, la continuidad comienzan a descomponerse [...] el amor se
transforma en rechazo y en sexo instintivo [...] la ciudad, en el espacio de la desolacién
[...] y el grupo de los realvisceralistas se disgrega» (2009: s/n); el movimiento de las
lineas hace referencia, entonces, tanto al movimiento fisico espacio-temporal, como al
movimiento mental y psicolégico (Candia Céaceres, 2005: 7).

A su vez, esta interpretacion del poema como viaje en una doble faceta, bien
como trayecto fisico o bien como alegoria de la bisqueda de la utopia, dota a Cesarea,
que es el objetivo y fin de dicha travesia, de la misma doble caracterizacion. La poeta es
un personaje misterioso y Bolafio parece esforzarse en que asi sea; Myrna Solotorevsky
la define como «indescifrable [...] Respecto de Cesarea, hermeneutemas quedan como
blancos irresueltos» (Solotorevsky, 2007: 4). De tal forma, la ausencia de una concreciéon
objetiva y absoluta del personaje contribuye a generar una segunda valoracién del
mismo como simbolo y alegoria. Es decir, mas alla de su papel como individuo, en un
plano fisico y material, y tomando en cuenta su sentido alegdrico, puede interpretarse
a la poeta como simbolo de la utopia y la literatura en si, una literatura idealizada por
el Realismo visceral que engloba toda su ideologia, o, en palabras de Macarena Areco,
«el pasado anterior a la caida, ahora ya no politico, sino mitico y literario, de la primera
vanguardia» (Areco, 2009: 218).

A continuacién, con el objetivo de establecer una base teérica y, como punto de
partida, se tendré en cuenta la division de la psique que Sigmund Freud realiza en El yo
yelello (1923),y, a partir de ella, se afiadirdn progresivamente los aspectos pertinentes
de la obra del autor. Como primer marco tedrico se observa como se establece una
primera diferenciacion entre lo consciente — cc — e inconsciente —icc — a partir de lo que
Freud entiende como represion. Esta es el «estado en que ellas [las representaciones
0 procesos animicos] se encontraban antes de que se las hiciera conscientes» (Freud,
1992 [1923]: 16) y, a su vez, la represién «confluye con el ello, no es mas que una
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parte del ello» (1992 [1923]: 26). De tal forma, el modelo de lo consciente e inconsciente
deviene de lo reprimido, en tanto que es a través de este concepto que se regula. A
su vez, Freud plantea una segunda categorizacion con dos tipos de inconsciente:
«Llamamos preconsciente a lo latente, que es inconsciente solo descriptivamente, no en
el sentido dindmico, y limitamos el nombre inconsciente a lo reprimido inconsciente
dindmicamente.» (1992 [1923]: 17). Se suma, pues, a la primera dicotomia un tercer
término, el de lo preconsciente —prcc—. Sin embargo, Freud ya habia tocado esta
cuestion con anterioridad. En La interpretacion de los suerios (1900), o en el diagrama de
su carta namero 52 a Wilhelm Fliess del 6 de diciembre de 1896 (1950a [1896]), ya se
daba entender que la psique se divide en dos partes, una reprimida, correspondiente a
lo inconsciente, y una represora, equiparable a lo consciente (Strachey, 1992: 5). Dicho de
otra forma, podria hablarse de una oposicién entre un inconsciente y un yo.

Posteriormente, y tras numerosas revisiones de la teoria, se hacen tangibles las
insuficiencias de esta terminologia, por lo que Freud propone tres nuevas entidades
en los capitulos II y III de EI yo y el ello: el ello, el yo y el superyo. El ello, originario de
Nietzsche, pero extraido directamente de los apuntes de Georg Groddeck, es en la
teoria freudiana, segtn se indica en el prélogo de EI libro del ello:

[...] un reservorio de energia, de donde proceden las pulsiones de la vida y la destruccidn. Es,

pues instintual, no organizado, y la ulterior organizacién de los mismos ha de proceder de su

diferenciacién por y en el Yo. [...] ya no es solo lo reprimido, sino algo con vida propia, capaz de
determinar la propia vida del Yo (Groddeck, 1981: 20).

Pertenece, entonces, al inconsciente; se conforma por el instinto, y se contrapone
alyo. Estasegundainstancia, asuvez, y enpalabras de Freud, es «la parte del elloalterada
por la influencia directa del mundo exterior [...] representante de lo que puede llamarse
razén y prudencia» (Freud, 1992 [1923]: 27), y se destaca como punto intermedio y
mediador, aunque, al igual que el ello, el yo también puede ser inconsciente. Por tltimo,
el superyo, también llamado en ocasiones como el yo ideal, aunque la equivalencia entre
ambos términos es confusa (Laplanche y Pontalis, 1967: 180), constituye una suerte de
devocion a una idealizacién de uno mismo que se mide continuamente con el yo real
(1992 [1923]: 10) y, al mismo tiempo, «la herencia del complejo de Edipo» (1992 [1923]:
37), en tanto que, una vez este se desvanece, se produce la génesis del superyd. Dicho
de otra forma, se forma al interiorizar las exigencias y las prohibiciones derivadas de la
figura paternal (Laplanche y Pontalis, 1967: 419). En palabras de Maria Paulina Mejia,
«Freud propone un supery6 que es juez y autoridad, el cual promueve la ética en el
sujeto» (Mejia, 1998: 1), es decir, hay que hacer especial énfasis en el caracter censor
intrinseco al concepto. Se observa, pues, en esta division tripartita de la psique, por
una parte, una relacion directa con la experiencia externa, asi como con la interna, y,
por otra, cierto caracter genético-hereditario en lo referido al superyo.

A la hora de aplicar estas cuestiones a la novela de Roberto Bolafio, conviene
realizar una disyuntiva para encontrar los trasuntos de la teoria freudiana en el texto.
En primera instancia, Arturo Belano y Ulises Lima representan una alegoria del
poeta latinoamericano, en palabras de Maria Antonieta Flores: «en el fondo no hay
protagonistas [...] es una manera de elaborar narrativamente un concepto y un tema
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caro a la posmodernidad: la disolucién del sujeto» (Flores, 2002: 93). Por lo tanto, y
tomando en cuenta la trama de los dos poetas, se observara como se sucede segin su
perspectiva la represion, bien ideoldgica, o bien sistémica, y como, en consecuencia,
se construye su identidad a través del viaje. Por otra parte, y a pesar de las similitudes
existentes en lo que respecta a la trama, los personajes de Garcia Madero y Lupe ofrecen
una posibilidad de analisis diferente, pues ambos se plantean ajenos a la poesia como
institucién, pero, sin embargo, si hacen patente en la novela una relacién directa con la
sexualidad. Debido a la magnitud de sus tramas y a su protagonismo en la obra, este
trabajo se dedicara exclusivamente al analisis de Belano y Lima.

Como punto de partida, la situacién de los poetas se hace patente desde el
principio de la novela: «A los realvisceralistas nadie les da nada. Ni becas ni espacios
en sus revistas ni siquiera invitaciones para ir a presentaciones de libros o recitales.»
(2016 [1998]: 143). Es decir, se trata de un estado de precariedad absoluta, lo que se
intensifica mediante su adscripcién a espacios marginales. Es, pues, el propésito de los
poetas «cambiar la poesia latinoamericana» (2016 [1998]: 19) y transgredir un canon
literario academicista, idea que sera capital posteriormente.

Se puede dilucidar en este contexto, por una parte, un estado de represioén y,
por otra, un ideal que perseguir. El propio Bolafio, en el Primer manifiesto infrarrealista,
publicado en 1977, ya evidenciaba la existencia de ese conjunto de ideales utépicos,
tanto referidos al &mbito sociopolitico, como a la poesia, y como ese mundo idilico
era inviable: «sofidbamos con la utopia y nos despertdbamos gritando» (1977: 12). Por
ello, si se entiende el Realismo visceral como el trasunto del Infrarrealismo, resulta
factible establecer como parte de esa represion el agotamiento cultural y la literatura
academicista del momento, que no constituyen sino una herramienta opresiva mas
para los poetas.

Aplicando ahora la terminologia freudiana, podria afirmarse que el ideal de
literatura de los realvisceralistas, tiempo atras aceptado, fue relegado a una suerte de
Icc, ya que devino, socialmente, en ese nuevo canon capitaneado por Octavio Paz. Por
tanto, confluyen en estos personajes, por una parte, la represion sociopolitica sistémica,
y por otra, la consecuente represion psicolégicay, de estamanera, un elemento vital para
la construccién de la identidad de estos personajes, que es la poesia, queda enterrado.
En este estado inicial, se presentan esos valores ideolégicos como una suerte de ello,
pertenecientes al inconsciente e inaccesibles. A su vez, la ausencia de referentes claros
y la falta de propiocepcién implican un incremento en la enajenacién y fragmentacion
psicolégica en el individuo; en cierto sentido, los realvisceralistas estan perdidos en
una suerte de «vida liquida» (Sanchez Noguera, 2014: 193). °

Posteriormente, en los testimonios de Amadeo Salvatierra, se refuerza esta
idea de la represiéon psicolégica y la existencia de un ello reprimido. Esto sucede

3 Ese desarrollo del yo, en palabras de Lacan, es el estadio del espejo; momento en que el sujeto toma
conciencia a través de las imagenes de si mismo (Lacan, 1999 [1966]: 92-99). En el caso de la novela no se
trata de un espejo, sino de un sentimiento de realizacion personal. De todas formas, no existen certezas de
que Bolafio haya leido a Lacan o lo haya tenido en cuenta.
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concretamente la primera vez que se muestra el poema visual de Tinajero, cuando uno
de los dos protagonistas —no se especifica cudl — afirma haber visto ya esas imagenes
en su infancia: «dijo que no solo era interesante sino que él ya lo habia visto cuando era
un escuincle. ;Cémo?, dije yo. En suefios, dijo el muchacho, no debia tener mas de siete
afos y estaba afiebrado» (Bolafio, 2016 [1998]: 484). Remitiendo a la explicacién previa
del poema, y rechazando cualquier tipo de cardcter premonitorio del personaje, puede
interpretarse este fragmento como una representacion de la psique de los personajes.
El poeta afirma haber visto esas imdgenes en un estado febril y, puede suponerse, de
vigilia —no de suefio por completo—, y segin Freud, «lo caracteristico del estado de
vigilia es, segin Scheleiermacher, que la actividad mental procede por conceptos, no
por imdgenes [...] Gran parte de los suefios es también simplemente pensada o ideada»
(Freud, 1966 [1899]: 73). De tal forma, podria aseverarse que ver la imagen es para el
poeta un acto de toma conciencia de su estado reprimido, lo que le permite establecer
una relacién automatica entre la marginalidad vista a partir de su situaciéon psicolégica
en el presente, el poema visual que acaba de observar, y un suefio de la infancia. Se hace
patente, pues, a través de estas huellas mnémicas* la existencia de un subconsciente
que no solo existe en los protagonistas de la novela, sino que también es un elemento
esencial de la diégesis y la construccion de los personajes.

Deigual manera, puede hablarse en esta instancia, y continuando conlarepresion
de los poetas y con este capitulo de la obra, de lo ominoso, término que plantea una
dicotomia, en tanto que hace referencia al mismo tiempo a lo familiar y a lo no familiar:
«[...] lo ominoso es aquella variedad de lo terrorifico que se remonta a lo consabido de
antiguo, a lo familiar desde hace largo tiempo» (Freud, 1992 [1919]: 220). ° El poema
es, por tanto, una imagen reconocida en la memoria de la infancia, pero desconocida al
mismo tiempo para el poeta. Siguiendo esta explicacion, y entendiendo el poema visual
no como objeto real, sino como simbolo, se refuerza la significaciéon de las imagenes
como buisqueda de la utopia, es decir, como representacion de una literatura e ideologia
de décadas anteriores que se afiora y se busca traer al presente, pero también como una
literatura idilica que no parece tener cabida en la realidad de los personajes y parece
ser irrealizable, es decir, reconocible a la par que irreconocible. A su vez, esto reitera
la existencia de esos valores idilicos como parte de un inconsciente reprimido. De
igual manera, traer a colacién lo ominoso implica referirse a lo terrorifico, ya que este
término se refiere también a «lo que provoca ansiedad y confunde temporalmente —
pasado, presente y futuro—, lo interno y lo externo [...]» (Bronstein y Seulin, 2020: 40)

4 A pesar de que el concepto de memoria en la obra de Freud no queda del todo claro (Laplanche y
Pontalis, 1967: 177), una definicién de «huella mnémica» que se corresponde a este contexto podria ser la
ofrecida por Blanck-Cereijido: «aparecen en la mente, mas o menos creibles, segiin su vinculacién con los
deseos, su grado de aceptabilidad, su coherencia. El sujeto olvida hechos esenciales de su propia historia,
recuerda en forma distorsionada, incluso ‘evoca’ hechos que nunca ocurrieron» (Blanck-Cereijido, 2006:
46).

5 Etimologicamente, la palabra alemana unheimlich implica la negacion de heimlich, que designa lo
conocido, pero, si se acude al tratamiento que hace Freud del término, este puede referirse tanto a lo cono-
cido como a lo desconocido (Rodriguez Benitez, 2021a), de ahi que pueda aplicarse con un caracter dual.

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
324 Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 319-337



La resiginificacion de la imagen a través del psicoandlisis: el superyo y el ello en los detectives salvajes, de...

y «el miedo de ver lo prohibido, de lo que est4 oculto para el yo» (Rodriguez Benitez,
2021b: 61); en el caso del suefio del poeta:
Y cada noche, después de quedarme dormido, aparecia la linea recta. Hasta ahif todo bien. El
sueflo era casi placentero. Pero poco a poco el panorama empezaba a cambiar y la linea recta se
transformaba en linea ondulada. [...] nueve de cada diez dias a la linea ondulada la seguia la linea

quebrada, y cuando llegaba alli lo mas parecido que sentia en el interior de mi cuerpo era como si
me rajaran (Bolafio, 2016 [1998]: 515).

Planteado este estado inicial en los protagonistas de la obra, puede aseverarse
entonces que el viaje que en Los detectives salvajes se muestra, simbélicamente, como
una huida de la sociedad canoénica y de la opresion sistémica, pero también es un viaje
introspectivo, hacia el inconsciente. Se entiende, por ello, que la poeta Cesarea Tinajero
funciona, en este sentido, como un simbolo de todos los valores e ideales reprimidos
y pertenecientes al inconsciente, por lo que la travesia de la novela constituye un acto
de constitucién de la identidad del individuo a través de la busqueda de una utopia.

Consecuentemente, se puede establecer, a partir de las ideas previas y la vision
sobre la represion que se muestra en la novela y la trama de la misma, un paralelismo
entre una represion psicolégica, de indole freudiana, y una segunda faceta estatal
creada y fomentada por un sistema politico y cultural. Esta cuestiéon ya ha sido
abordada tomando como base la teoria marxista:

[...] lo que tanto Marx como Freud analizaron son légicas que hacen funcionar tanto el aparato

psiquico, como el aparato estatal. Estas logicas repiten su modo de funcionamiento mas alla de los

contenidos concretos, histéricos, con los cuales en determinado momento, tanto un retofio psiquico
como un retofo social operan (Villegas y Talavera, 2015: 42).

Es decir, mediante esta doble lectura de Marx y Freud, se puede reforzar la
relacién entre estado y psique. De igual manera, se incide en esta publicacién en la
repeticion y la singularidad de las manifestaciones combativas y, por lo tanto, de
memoria y olvido (2015: 43), por lo que puede traerse de nuevo a colacion el concepto
de lo ominoso, pero ahora uniendo directamente las ideas sobre la repeticion y la
tamiliaridad con el cardcter combativo que comparten Belano y Lima, por una parte, y
Cesérea por otra, en tanto que los valores transgresores de la poeta se hacen notar, de
nuevo, pero ahora en la nueva generacién del Realismo visceral.

En relacién con esto, surge la figura del yo, que se encuentra en un punto
intermedio entre el consciente y el inconsciente. En palabras de Strachey, «discernimos
que lo Icc no coincide con lo reprimido; sigue siendo correcto que todo reprimido es
Icc, pero no todo Icc es, por serlo, reprimido» (Freud, 1992 [1923]: 19). Es decir, existe
dentro del inconsciente algo aparte de lo reprimido, que no es sino el yo. A partir de
esta idea, y acudiendo a las explicaciones previas sobre las tres partes de la psique, se
asevera que el yo, a pesar de su faceta inconsciente, también comunica con el exterior:

El yo es la parte del ello alterada por la influencia directa del mundo exterior [...] Ademas, se

empeia en hacer valer sobre el ello el influjo del mundo exterior, asi como sus propositos propios;

se afana por remplazar el principio de placer, que rige irrestrictamente en el ello, por el principio de
realidad. Para el yo, la percepcién cumple el papel que en el ello corresponde a la pulsién. El yo es

el representante {reprdsentieren} de lo que puede llamarse razén y prudencia, por oposicién al ello,
que contiene las pasiones (1992 [1923]: 27).
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Al respecto, los poetas de Los detectives salvajes se encuentran anclados en una
suerte de yo freudiano, en tanto que esa prudencia de la que habla el austriaco se
torna en la novela en alienacién. En oposicién al sentimiento pasional que encierran
Belano y Lima, se encuentra el influjo del mundo exterior, es decir, todo aquello que
los protagonistas del texto entienden como opresiéon. La marginalidad que sufren los
poetas, y que deriva de ese exterior, se hara patente en numerosas ocasiones, tanto en
sus formas de vida como en sus personalidades. Por ejemplo, en una entrada del diario
en la que Garcia Madero habla de los realvisceralistas: «a los muchachos pobres no nos
queda otro remedio que la vanguardia literaria» (Bolafio, 2016 [1998]: 144), o cuando se
describe la habitaciéon de Ulises Lima:

El habitaculo es pequefio, tres metros de largo por dos y medio de ancho y los libros se acumulan

por todas partes. Por la inica ventana, diminuta como un ojo de buey, se ven las azoteas vecinas [...].

En el cuarto s6lo hay un colchén en el suelo [...]J; también hay una mesa mintscula cuya superficie
cubre del todo su maquina de escribir y una tnica silla (2016 [1998]: 34).

Es decir, a través de lo tangible y lo material —y en parte econémico—, a saber,
la alienacion y la pobreza, se mantienen a raya las pulsiones que, en la novela, vienen
dadas por la intencionalidad y necesidad de buscar a Cesarea con todo lo que conlleva.
Se crea, pues, una dicotomia entre el papel que los poetas habrian de ocupar para
ser socialmente aceptados, y la vision de ellos mismos que buscan alcanzar, siendo el
objeto mediador entre ambos polos el valor material y econémico.

Otra manera de ligar ese caracter marginal con la psique de los realvisceralistas
y la constituciéon de su personalidad se deja entrever en uno de los primeros capitulos
de la novela, en la escena en la que Cesérea es mencionada por primera vez: «Lima
hizo una aseveracion misteriosa. Segun €I, los actuales real visceralistas caminaban
hacia atras [...]. De espaldas, mirando un punto pero alejandonos de él, en linea recta
hacia lo desconocido.» (Bolafio, 2016 [1998]: 18). El personaje, mediante una suerte
de metafora, parece describir el estado decadente en que se encuentra el grupo y la
imposibilidad de alcanzar la utopia, pues ese futuro idilico que persiguen cada vez
es mas lejano. Se conforma a partir de esta sentencia una esencia-cuerpo freudiana,
en tanto que el dolor permite al individuo tomar conciencia de si mismo (Freud, 1992
[1923]: 27), o, en terminologia de la novela, la necesidad creciente de territorialidad
y valores a los que adscribirse dan pie a la bisqueda de Cesérea y todo lo que ella
representa; la situaciéon negativa y precaria de los poetas, de esta manera, implica su
conciencia de si mismos y su movimiento.

Esta conceptualizacion del dolor como motor de la conciencia de uno mismo se
plantea también en el primer volumen de La interpretacion de los suerios, cuando Freud
habla de los «suenos de comodidad».® El autor narra una noche en la que tenia sed y
sofno beber agua salada, lo que le hizo despertar y levantarse para coger un vaso de
agua (Freud, 1966 [1899]: 161), es decir, esa realizacién psicolégica de la necesidad

6 Otra posible traduccion para el término aleman Bequemlichkeitstraum es «suefio de conveniencia»,
que, en el contexto que aqui se maneja, quiza sea un poco mas acertada; si bien Freud no habla en este capi-
tulo de La interpretacion de los suerios de dolor como tal, si explicita la existencia de una necesidad o de algo
que no esta del todo bien.
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es la que mueve al individuo a movilizarse en la realidad: «Siendo su exclusivo
proposito el de realizar un deseo, puede mostrarse absolutamente egoista» (1966
[1899]: 161). En contraposicion, y previo a este suefio, el neurélogo austriaco afirma
haber experimentado un suefio similar, pero ahora bebiendo agua potable, lo que le
permitié continuar su descanso (1966 [1899]: 160). A través de tan simple ejemplo,
puede realizarse una correspondencia entre la teoria onirica y el yo: se relata, en ambos
casos, la confrontacion entre cumplir con un deber —en este caso biolégico, que es
beber agua—, o dejarse llevar por el placer instantaneo de seguir durmiendo. En Los
detectives salvajes, este conflicto es perfectamente visible, una vez mas, en forma de la
alienaciény su consecuente actitud contestataria reflejada en el viaje, en tanto que este es
un simbolo de ruptura y, si se acude de nuevo al suefio del poema de Cesérea Tinajero,
ambos textos encajan. El poeta siente, en su suefio, la necesidad de movilizacién y
transgresion: primero, como si de un vaso de agua potable se tratara, observa la linea
recta y el suefio es, en sus palabras, placentero; tras ello, las ondulaciones y la linea
quebrada, similar al agua salada, provocan el malestar y su consecuente despertar,
como si de una sefial o un llamamiento a actuar se tratara.

La tercera de las caras de la psique freudiana, la del superyo, es probablemente la
mas compleja de las tres y la que mas problemas puede dar a la hora de ser relacionada
con la novela de Roberto Bolafio. Como se adelanté paginas atras, la constituciéon
del yo ideal viene directamente ligada con una figura de autoridad, generalmente
representada por el padre, y, consecuentemente, con el denominado complejo de Edipo.
Al respecto, y como punto de partida, entra en escena el concepto de identificacion,
desarrollado en Psicologia de las masas y andlisis del yo, el cual se entiende como la «méas
temprana exteriorizaciéon de una ligazén afectiva con otra persona» (1992 [1921]: 99]
y, a su vez, como la idealizaciéon de la figura del padre; el individuo quiere «crecer
y ser como él, hacer sus veces en todos los terrenos» (1992 [1921]: 99) y »pretende
conformar al propio yo analogamente al otro tomado como modelo» (Arasanz, 2019:
1). El trasunto del padre en Los detectives salvajes resulta ambiguo, pues, no puede
asociarse de forma directa con ningtn personaje de la obra. Sin embargo, si que se
establece constantemente una figura de autoridad en el plano literario a lo largo de
toda la novela, quien no es otro que el poeta Octavio Paz y se presenta en el texto
como una suerte de «padre rechazado» (Sepualveda, 2008: 6) o «padre al que hay que
asesinar» (Areco, 2009: 220).

La tesis que plantea a Paz como padre de los real visceralistas resulta, como
minimo, confusa, sobre todo teniendo en cuenta que se muestra explicitamente como
alguien vilipendiado desde el principio de la novela: «El tnico poeta mexicano que
sabe de memoria estas cosas es Octavio Paz (nuestro gran enemigo) » (Bolafio, 2016
[1998]: 14), pues es el mayor representante de la literatura academicista y de un sistema
rechazado por los poetas. A pesar de este estatus inicial que se le da al autor mexicano
en la novela, cabe destacar ciertos momentos en los que los personajes parecen
mostrar, de manera sutil, e incluso encubierta, cierta admiracién por Paz, por lo que,
probablemente, el desdén hacia el autor mexicano pueda interpretarse como sintoma
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de la polarizacién cultural, y no como un odio irracional. 7 Por ejemplo, la entrada del
diario del 23 de noviembre relata como los realvisceralistas acuden a una conferencia de
Octavio Paz y, lejos de darse a entender el desprecio hacia el autor, los poetas parecen
haber mostrado interés al respecto: en palabras de Garcia Madero, «para colmo, segtin
ellos, yo no habia entendido nada de la conferencia de Octavio Paz» (2016 [1998]: 109),
es decir, el narrador parece ser el tnico que realmente no tiene interés por el autor
mexicano. Por otra parte, si hay algo que se reitera en la figura del poeta mexicano, es
el valor que representa su figura y el poder, tanto social como econémico, que tiene.
Amadeo Salvatierra afirma lo siguiente: «me gano la vida escribiendo, muchachos, les
dije, en este pais de la chingada Octavio Paz y yo somos los tinicos que nos ganamos la
vida de esa manera» (2016 [1998]: 255), y Lisandro Morales: «Octavio es Octavio, hay
lujos que los demas no nos podemos permitir» (2016 [1998]: 262). Puede entenderse,
por tanto, que en paralelo al desdén y rechazo que los realvisceralistas muestran hacia
Octavio Paz, la novela da a entender sucintamente la existencia de cierta envidia, o
incluso admiracidn, si bien no directamente a la creacion literaria del poeta en si, pero
si al papel que esta ocupa en la sociedad y al que ellos querrian optar. Se plantea, pues,
una dicotomia entre «el bando de los poetas campesinos o el bando de Octavio Paz»
(2016 [1998]: 453) y, consecuentemente, una contraposicion entre el estatus de Paz y
la marginalidad que representan los realvisceralistas, la cual presenta una jerarquia
claramente marcada y un deducible afan de los poetas por escalar en ella.

Encajan, entonces, con este personaje las dos facetas que Freud expone sobre
la identificaciéon: por una parte, la idealizacién, aunque quiza esta no vaya ligada a
la persona en si, sino a lo que ha logrado y representa, y, por otra, la hostilidad; en
palabras de Freud, el individuo siente que «le significa un estorbo [...]; su identificacion
con él cobra entonces una tonalidad hostil, y pasa a ser idéntica al deseo de sustituir
al padre» (Freud, 1992 [1921]: 99). El tinico aspecto de este paralelismo que parece no
cuadrar es la figura de la madre a la que Freud hace referencia en todo momento, papel
que podria atribuirsele a Cesarea, aunque esto careceria de légica al no existir relacion
alguna entre Octavio Paz y la poeta. De tal forma, y para encajar esta pieza en su lugar,
conviene recuperar el papel simbodlico de Cesédrea en la novela, pues esta representa
desde el principio la concepcién que los realvisceralistas tienen sobre la literatura y la
poesia, asi como la idealizacion de la misma. Es decir, rescatando alguna de las ideas
previas, se entiende el personaje de Cesarea Tinajero desde una doble perspectiva: por
una parte, como persona, poeta e individuo presente en la diégesis, y, por otra, como
alegoria y metafora. Al constar de estas dos interpretaciones del personaje, si resulta
factible encajarlo en el esquema freudiano del complejo de Edipo.

Volviendo a Psicologia de las masas y analisis del yo, se explica como, paralelamente
a la admiracion surgida hacia la figura del padre, se da hacia la madre una suerte de
investidura sexual de objeto (1992 [1921]: 99). Este breve apunte introductorio de la
figura maternal puede aplicarse en Los detectives salvajes, y en el personaje de Cesarea,

7 Esos apices de admiracion pueden encontrarse dichos por el propio Roberto Bolafio, quien, en una
de sus entrevistas, afirma lo siguiente: «Nosotros detestdbamos a Octavio Paz, pero [...] es un gran poeta [...]
y es uno de los ensayistas mas licidos de nuestra lengua» (Bolafio, 1999).
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tomando en cuenta la relacién que Bolafio, asi como esta novela, establece entre la
literatura y la sexualidad. En «Literatura + enfermedad = enfermedad», afirma lo
siguiente:
En medio de un desierto de aburrimiento, un oasis de horror. No hay diagndstico mas licido para
expresar la enfermedad del hombre moderno. [...] En un oasis uno puede beber, comer, curarse
las heridas, descansar, pero si el oasis es de horror, si s6lo existen oasis de horror, el viajero podra

confirmar, esta vez de forma fehaciente, que la carne es triste, [...] Hoy, todo parece indicar que s6lo
existen oasis de horror o que la deriva de todo oasis es hacia el horror (Bolafio, 2003: 151-152).

Y, como respuesta a estas decadentes palabras, «;Que lo tnico que quedaba
era viajar? ;Que follar y leer, a la postre, resultaba aburrido, y que viajar era la tnica
salida?» (2003: 145) y continta afirmando que el sexo y la literatura son los tinicos
medios para afrontar la derrota (2003: 145). Es decir, Bolafio conforma una triada entre
sexo, literatura y viaje. Enfocando las dos primeras, las relaciona en tanto que son
dos actos «que implican que salgamos de nosotros al encuentro del Otro» (Rodriguez,
2014: 50). ® De la misma forma, Garcia Madero relata en su diario su evolucién personal
a través del incremento en su creacion literaria y su despertar sexual con varias
mujeres, como sucede por ejemplo en la entrada del 11 de diciembre «Antes no tenia
tiempo para nada, ahora tengo tiempo para todo. [...] ahora me desplazo a pie, leo
mucho, escribo mucho y hago el amor cada dia» (Bolafio, 2016 [1998]: 132). A su vez,
la relacion de la creacion literaria y el sexo con el viaje se realiza a través de la ruptura;
como se ha adelantado previamente, los tres actos se llevan a cabo con un propoésito
transgresor®, «los realvisceralistas realizan un viaje por las variadas posibilidades del
erotismo y, en consecuencia, quiebran el tabti» (Candia Céceres, 2013: 40). Se observa,
entonces, como de los tres elementos de esta interseccion, los motivos del viaje y de la
literatura precipitan explicitamente en Cesarea Tinajero, ya que son ella y sus poemas
los objetivos de la bisqueda de los poetas, a la par que son sinébnimo de ruptura. Por
otro lado, el tema del sexo se hace patente de forma secundaria, pero notable, ya que,
de la misma manera que Cesarea representa la ruptura de lo establecido, el sexo se usa
en la novela como elemento transgresor de lo canénico. Un ejemplo de esto se da en
el encuentro sexual entre Arturo Belano y Simone Darrieux, mujer que abiertamente
disfruta del sadomasoquismo. En esta escena, siendo Belano incapaz de lograr una
ereccion, no es hasta que las practicas sexuales comienzan a tornarse atipicas que la
relacion comienza a funcionar:

[...] y en ese momento, no sé por qué, a mi se me ocurrid decirle que se metiera a la cama, que se

pusiera encima de mi y que me diera golpecitos en las mejillas o en el culo, y él me mir¢ y dijo yo

soy incapaz de hacer eso, Simone, y luego se corrigid y dijo: también soy incapaz de eso, Simone,

pero yo le dije venga, valor, métete en la cama, y él se meti6, me di la vuelta y levanté las nalgas y
le dije: empieza a pegarme poco a poco, haz cuenta de que esto es un juego, y él me dio mi primer

8 La interpretacion que doy a estas palabras la relaciono directamente con la alienacién, en tanto que
literatura y sexo se plantean, ya no solo como ruptura a nivel sistémico, sino también en el &mbito psicolé-
gico y unipersonal.

9 El enfoque del sexo como herramienta transgresora ya habia sido planteado con anterioridad. Para
profundizar mas, remito a Bataille, G. (1985), para quien es relevante la vinculacién entre erotismo y violen-
cia, lo que puede aplicarse también a la novela, sobre todo teniendo en cuenta el caracter transgresor que
toma la violencia en su faceta sistémica en Los detectives salvajes.
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azote y yo hundi la cabeza en la cama, no he leido a Rigaut, le dije, ni a Max Jacob, ni a los pesados de
Banville, Baudelaire [...] pero si que he leido al Marqués de Sade. [...] Los golpes en el culo cada vez
los daba con mayor conviccién. ;Qué has leido del Marqués de Sade? La filosofia en el tocador, dije
yo [...] ;Y Los 120 dias de Sodoma? Claro que si. Para entonces estaba humeda y gimiendo y la verga
de Arturo enhiesta como un palo, asi que me volvi, me abri de piernas y le dije que me la metiera
(Bolafio, 2016 [1998]: 288-289).

Es decir, el sexo para los poetas requiere de ese caracter rupturista para poder
llevarse a cabo. Por lo tanto, y siendo la transgresion el punto de asociacion de estos tres
conceptos, el hecho de que la poeta sea el pilar fundamental del viaje y de la literatura
en Los detectives salvajes invita a vincularla también con la sexualidad. Al respecto, EI
malestar de la cultura contiene algunos apuntes que permiten, de nuevo, dirigir lo dicho
al neurdlogo austriaco. La cultura, segtn él, se configura como limitante y represiva,
en tanto que limita las relaciones humanas y las pulsiones sexuales (Freud, 1981 [1930]:
31-34).

En cuanto a la poeta, si bien en ningtin momento se hace manifiesto de ninguna
vivencia sexual de Cesarea ni se la relaciona con ello directamente, el punto de unién
se halla, de nuevo, en Freud. Segtn €], el primer objeto de atraccién sexual se halla en
uno de los progenitores (1992 [1921]: 105), en este caso, entendiendo a la idealizacion
de Cesarea como la figura de la madre, y contintia diciendo que las «[...] aspiraciones
“sensuales” se conservan en el inconsciente con mayor o menor intensidad, de manera
que, en cierto sentido, la corriente originaria persiste en toda su plenitud» (1992 [1921]:
105). Es decir, esa atraccién y esos sentimientos permanecen inherentemente en el
individuo. De tal forma, y debido a la simbologia transgresora que plantea Cesarea, se
entiende que los realvisceralistas busquen ese mismo sentido en el resto de los &mbitos
de su vida; el amor, casi primitivo y maternal, que los poetas sienten por Tinajero, al
no poder realizarse en su plenitud a través de ella, bien por su desaparicion o bien
por su posterior muerte, se extrapola a través del resto de los motivos de la novela. La
literatura, el sexo y el viaje son temas primordiales en Los detectives salvajes y toman
siempre ese caracter transgresor a través de la mirada de los poetas realvisceralistas,
pues es el medio en el que se hacen tangibles sus aspiraciones edipicas.

Planteados los dos pilares principales del complejo de Edipo, cabe continuar la
explicacién con el desenlace del mismo. Freud sugiere lo siguiente:

Con la demolicién del complejo de Edipo tiene que ser resignada la investidura de objeto de la

madre. Puede tener dos diversos reemplazos: o bien una identificaciéon con la madre, o un refuerzo

de la identificacion padre. Solemos considerar este ultimo desenlace como el mas normal; permite
retener en cierta medida el vinculo tierno con la madre (1992 [1923]: 34).

Puede extraerse de este parrafo, primero, que con la disrupcion del principio de
Edipo desaparece la investidura de objeto que se fij6 con anterioridad sobre la madre,
es decir, desaparece la libido puesta sobre su figura. Por ende, se dan dos posibilidades:
por una parte, que suceda con la madre un proceso de identificacién similar al que
hubo tiempo atras con el padre o, por otro lado, que se incremente la identificaciéon
previa con el padre.

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
330 Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 319-337



La resiginificacion de la imagen a través del psicoandlisis: el superyo y el ello en los detectives salvajes, de...

El reflejo de esta interrupcién en la novela se muestra a través de varias escenas
clave.Cercadelfinalde«III. Losdesiertos deSonora (1976)»,los protagonistasencuentran
a Cesérea en Villaviciosa, suceso que conlleva inevitablemente la desvirtuacién de la
imagen de la poeta. Segtin el diario de Garcia Madero: «Cesdrea no tenia nada de
poética. Parecia una roca o un elefante. Sus nalgas eran enormes y se movian al ritmo
que sus brazos, dos troncos de roble, imprimian al restregado y enjuagado de la ropa»
(Bolafio, 2016 [1998]: 775). Este suceso trae consigo la desmitificacion del personaje,
algo que se incrementard en el momento de su muerte. El fallecimiento de Cesarea
implica para los poetas la necesidad de exiliarse y huir de México, o, en otras palabras,
de abandonar su ideario y la posibilidad de la utopia del realvisceralismo, pues, segin
se expresa en la novela, tras estos hechos los tnicos realvisceralistas que quedan en
Meéxico son Lupe y Garcia Madero (2016 [1998]: 780). Entonces, teniendo en cuenta
los planteamientos de paginas atras, resulta factible aseverar que la aparicién y
consiguiente muerte de Cesarea implique la resignaciéon y decepcion para Belano y
Lima: la obligacién de abandonar su busqueda utdpica y de exiliarse no es sino la
realizacion de la pérdida de la ideologia que la poeta representaba; con su muerte, no
quedan valores por los que luchar y, por tanto, la investidura depositada sobre ella se
desvanece.

Llegado este punto, y entendido el superyo como la herencia del complejo de
Edipo, Freud habla sobre el sometimiento y la afioranza, los cuales se hacen patentes
a través de una conciencia moral, es decir, una suerte de censura que se muestra a
través de la religion, la moral o el sentir social (Freud, 1992 [1923]: 38). Acudiendo a
las palabras del autor austriaco, este habla sobre un sentimiento de culpa a través de,
principalmente, la religion:

Como formacién sustitutiva de la afioranza del padre, contiene el germen a partir del cual se

formaron todas las religiones. El juicio acerca de la propia insuficiencia en la comparacién del yo

con su ideal da por resultado el sentir religioso de la humillacién, que el creyente invoca en su
afioranza. En el posterior circuito del desarrollo, maestros y autoridades, fueron retomando el
papel del padre; sus mandatos y prohibiciones han permanecido vigentes en el ideal del yo (Freud,

1992 [1923]: 38).

Lo que puede extraerse de este fragmento, aplicado a Los detectives salvajes, es
que el surgimiento de esta conciencia superyoica moralizante se presenta como un
acto de censura limitante para los personajes. Es visible, pues, a lo largo de «II. Los
detectives salvajes (1976-1996)» la imagen, cada vez més desencantada y estancada de
estos dos personajes, ya no solo en el sentido literal y material, sino también en lo que
respecta a la literatura, que es, en esencia, el simbolo de la transgresion. El testimonio
de Ernesto Grajales, que es cronolégicamente el tltimo de la novela y es, por tanto, el
altimo testimonio que se ofrece sobre los personajes, deja ver el estado final del grupo
realvisceralista y como se ha perdido en casi todos ellos el valor de la escritura:

[...] Jacinto Requena, por ejemplo, ahora hace critica de cine y gestiona el cine-club de Pachuca. [...]

Maria Font vive en el DE. Escribe, pero no publica. Ernesto San Epifanio murié. Xdchitl Garcia trabaja

en revistas y suplementos dominicales de la prensa capitalina. Me parece que ya no escribe poesia.

Rafael Barrios desaparecid en los Estados Unidos. Angélica Font publicé hace poco su segundo libro

de poesia, [...] Piel Divina murié. Pancho Rodriguez muri6. Emma Méndez se suicidé. Moctezuma
Rodriguez anda metido en politica. Dicen que Felipe Miiller sigue en Barcelona, de vez en cuando
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los cuates de por aca le publican algin poema. Ulises Lima sigue viviendo en el DF. [...] De Arturo
Belano no sé nada (2016 [1998]: 708-709).

Essignificativo que, al mencionar a Ulises Limay a Arturo Belano, no se clarifique
nada al respecto de su faceta literaria. Se evidencia asi como, progresivamente, los
resquicios que pudieran quedar en los personajes de lo que tiempo atrds Cesérea
predicé se han ido perdiendo. De igual manera, se mencionard en numerosas ocasiones
que ambos protagonistas se ven relegados, en los afios posteriores al viaje por los
desiertos de Sonora, a una vida precaria desprovista de cualquier tipo de posibilidad
de transgresion real, a la vez que maés cercana al canon de una sociedad capitalista a
través de oficios precarios y alienantes:

Arturo Belano es, seguin los diversos narradores, vigilante nocturno de un camping, lavaplatos en un

restaurante, escritor de novelas, resefiista en una revista menor, periodista free lance. Ulises Lima,

por su parte, generalmente no tiene trabajo, aunque logra ser por un tiempo pescador en Francia,
empleado en una fabrica de aceite y camarero de un hotel en Israel, atracador en Viena, intelectual
literario en Nicaragua, nuevamente vendedor de marihuana en México, etc. Asi, es interesante notar

que Belano y Lima nunca se muestran especialmente entregados a ninguno de los trabajos que
logran tener, ni siquiera los que tienen que ver con literatura (Sanchez Noguera, 2014: 209).

Ahora bien, al respecto de la aparicion del superyo, y con ello el establecimiento
de las tres caras de la psique, Freud deja entrever en sus textos la necesidad de un
equilibrio entre ellas. Ante la posible ausencia de esa consonancia, y con el predominio
del superyo y el incremento del sentimiento de culpa, se posibilita la aparicion de
afecciones como la melancolia o la histeria (Freud, 1992 [1923]: 52-53).!° Este parece ser
el caso de Belano y Lima en la novela, en tanto que esa superposicion del ideal del yo
toma el control y los lleva a situaciones desfavorables en ambos casos. Para observar y
demostrar tal afirmacién, ha de acudirse al final de la diégesis de Los detectives salvajes,
es decir, a los tltimos testimonios de la segunda parte de la novela, los cuales coinciden
con las ultimas fechas, cronolégicamente hablando, en las que queda constancia de los
protagonistas. De tal forma, se cierra tanto la teoria freudiana del complejo de Edipo
como la trama cronolégica de la obra de Roberto Bolafio.

Por una parte, Belano viaja a Africa con el aparente propésito de suicidarse o,
segun el testimonio de Jacobo Urenda, «tener una muerte bonita, una muerte fuera de
lo normal, una imbecilidad de ese estilo [...]» (Bolafo, 2016 [1998]: 680). Este acto final
del personaje puede entenderse con dos sentidos diferentes. Primero, es claramente
un ultimo resquicio ideolégico y un ultimo intento de acto transgresor y de escapismo;
incluso llegado el momento de su muerte, Arturo Belano pretende ser rupturista y
combativo, esta vez mediante su participacién en una guerra civil." En contraposicion,
Urenda describe al poeta como alguien «fuera de este mundo» (2016 [1998]: 696), por
lo que, de la mano de una primera interpretacion que muestra esta suerte de suicidio

10 Al respecto, conviene tener en cuenta los estudios sobre la histeria a partir de la segunda mitad del
siglo XX, pues esta actualmente no se reconoce como una enfermedad y sus diagnésticos se han fragmenta-
do (Slater, 1965).

11 Visto en esta misma clave, el suicidio, en este caso de indole sacrificial, puede intuirse como un acto
de identificacion con la madre (en este caso, Cesarea), lo que corresponderia sin duda a uno de los posibles
desenlaces del complejo de Edipo que se anticip6 paginas atras.
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como una imitacién de Cesarea, también puede ser verosimil interpretar los actos del
poeta desde una perspectiva médica y afirmar que su estado psicolégico no es 6ptimo.

Por otro lado, la vida de Ulises Lima no deriva en el sacrificio o la muerte,
sino en la resignacion. Cerca del final de «II. Los detectives salvajes (1976-1996)»,
concretamente en 1995, el poeta se cruza en diversas ocasiones con Octavio Paz, a
lo largo de varios dias, hasta que, gracias a la intervencién de la secretaria de Paz,
Clara Cabeza, los dos escritores se encuentran y tienen una «conversacion distendida,
serena, tolerante» (2016 [1998]: 657)."2 De igual manera a lo sucedido con Belano, y si
se tiene en cuenta que Lima, en este punto de su vida, se encuentra en un estado de
ostracismo y drogadiccion, puede interpretarse su encuentro con el poeta mexicano
como una conclusién a su trama.

A pesar de las notables diferencias entre los desenlaces de cada uno de los
protagonistas de Los detectives salvajes, pueden discernirse algunas similitudes,
sobre todo si se mantiene de fondo la teoria freudiana. Si bien la novela no ofrece
la informacién requerida para un correcto diagndstico, si que puede intuirse cierto
caracter depresivo en la personalidad de ambos personajes y sus actitudes —entre
otras cosas, el consumo de sustancias —. En ese sentido, son interesantes los apuntes de
Roberto Bertholet, que aborda la depresién desde el psicoanalisis y alude al «sacrificio
de goce impuesto por el supery6 y aceptado por el yo» (Bertholet, 2012: 90) al referirse
al origen de esta enfermedad, o las palabras del propio Freud en Psicologia de las masas,
al analizar la sintomatologia de la melancolia:

El andlisis de la melancolia, afeccién que cuenta entre sus ocasionamientos mas llamativos la

pérdida real o afectiva del objeto amado, nos ha proporcionado otro ejemplo de esa introyeccién

del objeto. Rasgo principal de estos casos es la cruel denigracidn de si del yo, unida a una implacable
autocritica y unos amargos autorreproches [...]. Como he dicho en otro lugar, 1a sombra del objeto

ha caido sobre el yo. La introyeccion del objeto es aqui de una evidencia innegable (Freud, 1992

[1921]: 103).

Es decir, en ambos casos, a partir de la pérdida del objeto, en la novela la muerte
de Cesarea, se llega a una situaciéon de denigracion y autorreproche. Arturo Belano
realiza este acto de autoflagelacién mediante el sacrificio y la muerte, mientras que
Ulises Lima opta por la rendiciéon ante Octavio Paz. En ambos casos se trata de un
abandono y una aceptacion de la imposibilidad del paraiso y, consecuentemente, de
la asimilacion del superyd, que, en terminologia de la novela, remite a la disolucion del
grupo realvisceralista y la rendicion ideolégica.

Llegado a este punto, tras haber comprobado la relacién entre la teoria
freudiana y la diégesis de Los detectives salvajes, y como los diferentes elementos de
la segunda t6pica de Freud pueden aplicarse, en mayor o menor medida, a la novela,
es momento de consolidar todo lo visto en el poema de Cesarea Tinajero. Reiterando
lo dicho al inicio de este trabajo, y, en primer lugar, observar el poema visual en una
clave metaliteraria permite dilucidar el transcurso de la trama, de manera simbdlica, a

12 De forma similar a lo visto en Belano, ahora se trata de un incremento en la identificacion con la
figura del padre que, recordemos, venia representada en la novela por Octavio Paz y la literatura academi-
cista.
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través de las tres lineas. Partiendo de ello, probablemente, la clave para establecer de
forma légica esta relacion sea el suefio de uno de los poetas, en el cual las imagenes
del poema se materializan como contenido onirico; es a partir de este punto que puede
aseverarse la presencia del &mbito psicolégico en la novela y su conexién directa con
las tres lineas. Estas lineas, a su vez, simbolizan de forma clara la transicién de la
calma —recta— al caos —quebrada—. Ahora bien, partiendo de entender las imagenes
como alegoria del viaje, la utopia y todo lo que conlleva, es necesario realizar una
nueva abstraccion con el concepto tomando en cuenta la alusién al monte Sion que los
personajes comentan a partir del nombre del poema, Sion. Esta localizacion es descrita
en la Biblia como el monte que «no se mueve, sino que permanece para siempre»
(Reina-Valera, 2009 [1960]: 1019), y, Sion, como «la ciudad de Dios» (2009 [1960]: 932),
lo que resulta facilmente asociable a la primera linea, recta, en tanto que es constante y,
al mismo tiempo, y como se venia adelantando, representativa del paraiso y la utopia.
Las siguientes lineas son interpretables, consecuentemente, como el trastocamiento de
ese paraiso y el eventual caos. La ordenacion vertical, segin el relato biblico, seria la
siguiente: destrucciéon—> caos > calma > regeneracion, pero se invierte en la novela,
de manera que ese hipotético paraiso biblico —referido a la calma— es el punto de
partida del que se trasciende hacia lo caético, dando como posible interpretacion que
el mensaje final de Los detectives salvajes sea que no existe la utopia (Saucedo Lastra,
2009: s/n).

Anadir la caracterizacion biblica a los poemas da pie a rotar y reordenar las
imégenes, es decir, abre la posibilidad de una nueva écfrasis. Curiosamente, al realizar
este mismo andlisis de la obra, pero ahora mediante una perspectiva freudiana, se
observa como se retoma la ordenacién tradicional. Para alcanzar esta idea es necesario
cambiar las tornas, de manera que el poema visual no se entienda como un acto
retrospectivo, sino prospectivo; no se interpreta la imagen como un resumen de todo
lo ocurrido en la obra, que es lo que se venia afirmando previamente, sino como una
suerte de mensaje por parte de Cesarea hacia su receptor, que en este caso son los poetas,
para incitarlos a movilizarse. Partiendo de la pausa de la linea recta, los protagonistas
persiguen seguir los pasos marcados por la poeta mexicana hacia el desorden de las
lineas quebradas. Por lo tanto, y a diferencia de lo ya propuesto por la critica, tiene
que entenderse la utopia para los realvisceralistas de una manera diferente; el paraiso
no radica en la calma, sino en lo andrquico y lo rupturista, mientras que la linealidad
se corresponde a la pérdida del mundo ideal, la alienacién y la inclusioén forzada en el
paradigma normativo social. Por ello, si puede remitirse nuevamente a la ordenaciéon
biblica, en tanto que la utopia es el objeto tltimo del viaje, pero no entendido en una
clave tradicional, sino todo lo contrario. De tal forma, los conceptos de caos y calma
aparecen subvertidos para Bolafio, de manera que el primero de estos se requiere para
realizar esa introspeccién hacia lo reprimido, y el segundo corresponde a la conciencia
superyoica censora de la que hablaba Freud.

Aun aclarado el propésito del poema, y a pesar de haber establecido el contenido
de la sucesion de imagenes, cabe preguntarse por la ausencia o la necesidad de una
cuarta linea, que, siguiendo lo dicho en el grueso principal de este trabajo, habria de
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ser equivalente a la primera, es decir, recta. Como se plante6 previamente, el viaje
de los realvisceralistas comienza anclado a la ciudad y la sociedad capitalista en la
que los personajes viven y, en un sentido similar, finaliza con el fracaso de todos sus
intentos por rescatar el pensamiento de la poeta perdida. Es decir, puede afirmarse
la vuelta al mismo punto de partida. A raiz de esto ha de hablarse de la existencia
de una estructura circular en la novela y, consecuentemente, de una historia ciclica o
una suerte de eterno retorno, en tanto que Belano y Lima son los continuadores del
Realismo visceral primigenio (Mora, 2011: 175)." La futilidad de los esfuerzos de los
poetas puede consolidarse acudiendo de nuevo a Freud, quien afirma en Psicologia de
las masas y andlisis del yo que «el individuo resigna su ideal del yo y lo permuta por
el ideal de la masa» (Freud, 1992 [1921]: 122). Esto es, en el lenguaje geométrico de
Cesarea, el fin del ciclo y el regreso a la linea recta y, en conjunto, la reiteraciéon del
fracaso y la inexistencia de la utopia.

Como conclusiones a este trabajo, en primer lugar, las coincidencias sefialadas
entre ambos autores, asi como la presencia del pensamiento freudiano en Los detectives
salvajes, permiten aseverar casi sin duda que Bolafio se vio influenciado de manera
notable por la obra de Freud, o al menos por parte de su ideario. Por lo tanto, puede
entenderse que la mencion del neurdlogo en sus apuntes personales no es una mera
casualidad. Es observable en la novela, a su vez, la aplicacién de motivos como la
represion en sus diferentes formas; la dualidad entre lo consciente y lo inconsciente,
y las figuras simbolicas del padre y la madre, a través de los personajes de Cesérea
Tinajero y Octavio Paz. Por otra parte, la literatura se hace notar como tema principal
de la obra en todo momento, articulando el relato como obsesion y conflicto, al mismo
tiempo que toma el papel de punto de enlace entre todos los temas del texto y las ideas
del psicoanalisis freudiano.

Si bien seria arriesgado afirmar que la segunda tépica de Freud rige por
completo la diégesis de Los detectives salvajes, su influencia en el texto del autor
chileno es indudable. De igual manera, traer a colacién esta probable inspiracién de
Bolafio permite resignificar las imagenes de la novela y ofrecer una interpretacion
un poco diferente a los enigmas que conllevan, descartando, como minimo, la clave
humoristica que pudo haber sido barajada en un principio. Se trae a colacion en este
trabajo, para ello, la dimension simbolica de la novela, tomando aqui una perspectiva
previamente no explorada, la psicoanalitica, y buscando de esa manera una nueva
via de interpretacion. La posibilidad de enmarcar Los detectives salvajes entre la pura
literatura y el psicoandlisis permite abrir un nuevo campo hermenéutico en lo referido
al texto de Bolafio y sus vacios argumentales, al mismo tiempo que permite completar
una mas de las muchas capas de interpretacion que ofrece la novela.

De tal forma, y atn lejos de cerrar por completo todas las dudas que rodean esta
obra, se puede, a través de la lectura de ciertas obras de Sigmund Freud, poner otro

13 Se muestra, en cierto punto de la novela, que los realvisceralistas pretendieron incluso imitar la
revista Caborca. Sobre el disefio de su portada, realizado por Quim Font, se dice lo siguiente: «éste es el
anagrama de la publicacién. Una serpiente [...] se mordia la cola con expresion golosa y sufriente, los ojos
clavados como alfileres en el hipotético lector.» (Bolafio, 2016 [1998]: 101).
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grano de arena en el estudio de la narrativa de un autor del calibre de Roberto Bolafio
y franquear los cuestionamientos que siguen incumbiendo al texto o, como minimo,
complementar las explicaciones ya ofrecidas. De la misma manera, lo visto en este
trabajo enfatiza la relevancia que los apuntes personales de Bolafio pueden tener para
comprender por completo su literatura. Asi, y accediendo a dichos documentos, se
abre un nuevo horizonte interpretativo en la narrativa del autor y la oportunidad de
resignificar muchas de las tesis en torno a su obra.
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Mario Paz Gonzalez, Cémo rematar cos libros dunha vez por todas, limiar Helena
Villar Janeiro, Lugo, Instituto de Estudos Chairegos, 2023, 130 pp.

La trayectoria intelectual de Mario Paz Gonzélez se manifiesta sustancialmente
en tres areas, la filolégica, la narrativa y la periodistica. En la primera sobresalen sus
aportes al mejor conocimiento de la obra de Gabino-Alejandro Carriedo, autor en el
que centr6 su tesis doctoral, publicada por la Universidad de Leén en 2008, y del que
ha realizado ediciones de sus sonetos y de sus relatos. En su faceta creativa destacan
las narraciones agrupadas en su libro de 2005 Historias da RUMC, escritas en lengua
gallega, idioma en el que se han textualizado asimismo las colaboraciones en medios
periodisticos que constituyen la tercera de sus vertientes de escritura, de la cual vamos
a ocuparnos a vueltas de su obra Como rematar cos libros dunha vez por todas.

Dicho libro fue publicado en 2023 por una institucion creada en el afio 2000
y se centra en la defensa y difusién de la lengua gallega, el Instituto de Estudos
Chairegos. Se trata de una ediciéon prologada por Helena Villar Janeiro, y en la que ha
colaborado A Voz de Villalba. El volumen lleva un texto a modo de epilogo en el que
Mario Paz Gonzalez proporciona a los lectores diversas informaciones bajo el titulo
de “Como rematar este libro dunha vez por todas”. Gracias a esas notas autoriales
sabemos que el libro recoge una serie de colaboraciones suyas aparecidas en A Voz de
Villalba, un medio en el que llegaron a publicarse muchos de sus articulos desde 2018
hasta 2023. También nos pone en antecedentes de que los textos de referencia han
sido secuenciados segtn el orden cronolégico inverso al de su salida, no sin advertir
asimismo que la sucesién temporal no deja de ser una convencién como tantas otras,
afadiendo que la ordenacién elegida puede comportar “un certo simbolismo da volta
ao comenzo e 4 nenez, 4 terra, a esas amadas orixes que nos perfilan.” (127)

De la lectura de los articulos de este libro pueden deducirse algunos rasgos que
cabria asociar al perfil basico de su autor. Entre ellos destacariamos su curiosidad,
abierta a los aconteceres actuales mas hodiernos, y a los pretéritos y aun seculares, y
abierta asimismo a distintas literaturas de Occidente y orientales. También subrayaria
su predisposicion a unaironia desenfadada, la cualilustra muy bien lainsélita fotografia
suya que se reproduce en la solapa interna de la obra, donde Mario Paz Gonzalez quiso
enviarnos acaso un mensaje lidico merced a los ojos de asomo perspicaz y gracioso que
alertarian ya sobre una de las claves de su vision de las cosas. Destacaria igualmente
el atractivo que en él suscita lo sorprendente y paradéjico, asi como el que le lleva a
dirimir cuestiones varias desde un agudo pero templado polemismo que se distancia
de radicalidades. Los textos de referencia que integran Como rematar cos libros dunha
vez por todas nos permiten conocer al propio tiempo alguna lectura preferida, y darnos
cuenta de su apego y defensa de la lengua gallega originaria y del afdn puesto en
subrayar singularidades de algunos de los autores pertenecientes a las letras galaicas.

Establecida esta suerte de semblanza de minimos, a la que podria afiadirse la
irénica confesion de Mario Paz Gonzélez de que acostumbra a llegar siempre tarde a
muchas cosas, ahora toca justificar con distintos ejemplos, aunque no todos los posibles,
en qué nos hemos inspirado para esbozarla. Empecemos diciendo que su apertura
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cultural abarca un amplio muestrario en el que llaman la atencién la presencia de
escritores hispanoamericanos como Jorge Luis Borges, al que gusta citar, o como el
originalisimo, y también argentino, Julio Cortazar, al que dedica el texto “A bitacora
de Cortazar”. Esta mirada abierta no descuida la atencién al Oriente extremo, como lo
demuestra que en su articulo “Cultura en crise” demuestre conocer a un autor chino
tan emblematico de la dinastia Tang como Wang Wei, de quien se acuerda para marcar
el lamentable contraste entre el gran aprecio que en aquellos lejanos tiempos imperiales
se tuvo a la preeminencia cultural, y la patética dejadez contemporanea hacia ella.
Constatamos esta apertura igualmente en ese estar al dia de los medios técnicos de
comunicacién societaria y cultural, comentando las valoraciones que le merecen, no
siempre positivas, o0 mostrando su preferencia por el libro impreso sobre el digital, el
ebook, después de tantos afios augurandosenos que aquel casi desapareceria en aras
de la progresiva pujanza de este.

La decantaciéon polemista, tefiida mayormente de un sagaz distanciamiento
irénico, la percibimos en cémo saca a relucir posiciones antisemitas de Alfonso
Rodriguez Castelao y de Vicente Risco, y los prejuicios sobre los negros del primero
que maés tarde atemper6. También la hallamos en la defensa que hace del premio nobel
a Bob Dylan, recordando al respecto muy oportunamente en el articulo “Bob Dylan,
Eco e Apocalipse” que las Cantigas de Alfonso X, los poemas de Don Denis o de Martin
Codax, las jarchas y los villancicos castellanos medievales “non son outra cousa que
letras de canciéns, exemplos de musica popular...” (33).

Esta observacion tan atinada es reveladora de la tendencia del autor de referirse
a distintos subgéneros literarios desde un angulo sorprendente, cuando no paradéjico,
y desmitificador. En el articulo “ A novela de cada quien” se halla un supuesto parecido.
Recuerda que el escritor chileno Jorge Edwards, en su libro La muerte de Montaigne,
postulaba que los ensayos del fil6sofo francés renacentista podrian considerarse como
novelas modernas. Se apoy6 para afirmarlo en la declaracién monteigniana de que
“El era la materia misma de su libro”. A su vez, en “A bitdcora de Cortazar”, Mario
Paz Gonzalez se atreve a columbrar que las epistolas senequianas, las meditaciones de
Marco Aurelio y los antecitados ensayos de Montaigne hacen que sus autores pudieran
“ser considerados, en maior ou menor medida, blogueiros de pro doutro tempo...”
(80). En “Futbol, arte e cintas de video” asevera que “A television €, cada vez madis,
un xénero de ficciéon.” (97). Con todo, lo sorpresivo y retador sube de punto cuando
ve la posibilidad de “Leer os diarios oficiais coma se fosen un libro de horas, como un
dietario, mesmo como un caderno de bitdcora” (83).

Una mera ojeada al indice del libro Como rematar cos libros dunha vez por todas
permite advertir la sensible presencia en el mismo de articulos en los que las letras y el
arte galaico tienen protagonismo exclusivo, entre los que cito los siguientes: “Castelao
en Europa”, sobre un diario del ensayista y dramaturgo escrito en los primeros afios
veinte del pasado siglo; “O primeiro Valle-Inclan”, donde se anota que algunos trazos
valle-inclanianos entroncan con otros heredados de un antepasado suyo, Francisco del
Valle-Inclan; “Volver a Otero”, es decir a Ramon Otero Pedrayo, paginas que versan
acerca de una reedicion de su Parladoiro; “Manuel Maria das Letras”, texto en el que se
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pone el acento en letras musicadas del poeta de Outeiro de Rei; “Castelao, Risco e os
xudeos”, antes aludido con relacién a sus problematicos posicionamientos en materia
de multiculturalidad; “A Praga de Vicente Risco”, en el que se pondera la importancia
de uno de los libros del orensano, el que relata un viaje por Centroeuropa y al que
puso el titulo de Mitteleuropa; “Un posible Chao”, en torno al periodista Ramén Chao
a vueltas de la lectura de su obra Un posible Onetti; “Isaac Diaz Pardo”, una sumaria
valoracion de la creacion artistica del pintor; “Ramiro Fonte (1957-2008), in memoriam”,
recordatorio péstumo de un escritor que solo escribi6 en lengua gallega, en referencia
al poeta, critico, narrador y ensayista de Pontedeume fallecido en Barcelona, etc.

El apego y defensa de la que podriamos llamar lengua materna gallega lo
atestigua Mario Paz Gonzalez no solo en virtud de los articulos antecitados, y el
idioma en el que estd escrito su propio libro, sino en su responsabilidad de no dejarla
de lado y marginarla. De esa actitud positiva es muestra el modo en que ha querido
transmitirsela a sus hijos a lo largo de tantos afios como ha ido ejerciendo funciones
de profesor de lengua y literatura espafiolas en institutos de la comunidad de Castilla
y Leon.

Por altimo, sobre este tan interesante libro diré que de las lecturas preferidas
de Mario Paz Gonzalez solo se desprenden unas pocas en su libro, y entre las que
me parece significativo alegar, porque redunda en esa apertura foranea de la que
hablé més arriba, sefialo la del multifacético escritor franco-alemén George Steiner.
En el articulo “George Steiner e unha teoria da invisibilidade.” reconoce el autor que
durante un tiempo tuvo como libro de cabecera su obra de 2001 Grammars of Creation,
no extrafiando nada que se enfrascase continuadamente en quien estuvo atento a tantas
culturas y modalidades del lenguaje, una atencién que él mismo practica.

José Maria Balcells Doménech
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Pedro J. Plaza, Matriz, Granada, Valparaiso Ediciones, 104 pp.

Con su poema-libro Matriz obtuvo el fil6logo, traductor y poeta Pedro J. Plaza
(Malaga, 1996) el VIII Premio Valparaiso de Poesia, galardon compartido con la obra
de la argentina Katya Vazquez Schroder El corazon es una anchura que no se vende. Lleva
Matriz un prefacio altamente esclarecedor debido a la profesora de literatura espafiola
de la Universidad de Malaga Azucena Lépez Cobo, quien puso a su escrito el titulo de
“Proélogo con voluntad de epilogo”. El volumen conteniendo el texto lirico copremiado
finaliza con varias paginas escritas por el autor a las que tituld “Tabula gratulatoria:
el agradecimiento y el perdén”. En ellas expresa su gratitud a diversas personas, en
distinto grado y por razones diversas, y asimismo proporciona indicaciones que son
bien ttiles para que puedan captar los lectores el calado del libro.

El agradecimiento se dedica a quienes en la universidad malacitana le ayudaron,
no solo a formarse en filologia hispanica, sino a crecer como ser humano; también a
Antonio Gala, sobre el que verso su tesis doctoral, y del que ha editado abundantes
poemas inéditos junto a Luis Cardenas Garcia, unos incluidos en Poemas de lo irremediable
(1947-1952), amplio corpus lirico editado por Planeta en 2003 y otros en la antologia
Cantaré mariana todavia (1949-2005), publicada en 2025 en la coleccién Vandalia de la
Fundacion José Manuel Lara; a algunos de sus compafieros de la Fundaciéon que lleva
el nombre del escritor cordobés para Jévenes Creadores; asimismo a distintos amigos
y amigas; y a alguien muy especial para él, Cristina.

A la vez que los agradecimientos antedichos, el autor pide perdén, en general
a toda su familia, y sobre todo a sus dos abuelas. Pero ;por qué? La respuesta la da él
mismo: porque su libro supone un “testimonio lacerante” (104) del nicleo familiar de
pertenencia. Asilo denota después de haber calificado su obra de otras maneras y desde
distintas perspectivas (“apertura en canal” (Ibidem), “mi secreto” y “mi infierno”) (99),
aunque con mas extension al comienzo de esa especie de coda gratulatoria: “Este libro
(...) naci6é de un viaje ineludible por el abismo de la crueldad, edificAndose a través
del conocimiento detenido del dolor y de una basqueda torpe y continua de la belleza
trascendente.” (93). No son estas las tinicas indicaciones referenciales a la obra, porque
encontramos algunas mds en su decurso. Por ejemplo en el “Epitome”, donde se lee
que Matriz “no es el libro de la madre: es el libro / de la crudeza, de la maternidad /
fallida...” (31), afiadiéndose que “es / la matriz de lo que paso6, / de lo que pasa / de
lo que esta pasando: la matriz / de lo que pasard.” (32). En esta cita altima el vocablo
matriz equivaldria a origen, mientras en otro momento, en el poema XXI, su significado
es corporal, pues equivale a “ttero, a la matriz” (41). De ambas significaciones pudiera
desprenderse que el titulo del libro comporta, cuanto menos, un doble sentido.

Matriz se configura a modo de poema-libro, es decir que constituye una unidad
poética estructurada en veinticuatro fragmentos liricos que se van desarrollando en
versos libres, y que se integran en cuatro secciones: “Sendas salvadoras”, “Residencia
hacia la redenciéon”, “;Aqui vivia yo?” y “Una habitacion deshabitada”. Cada una
de ellas integra diferente nimero de poemas-fragmento, consignados conforme a la
numeracion romana. La primera, tres; la segunda, siete; la tercera, otros siete, al igual
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que la cuarta y dltima. Respecto a la secuenciacién de estos textos, estdn ordenados
seglin una cronologia inversa, pues el inicial consigna el afio 2019, y a continuacién su
numero de orden, el XXIV, siendo las dos cifras del poema postrero 1996 y 1. Y anoto
que hay un par de detalles tipogréficos que han de ser resaltados: los afios figuran entre
corchetes, quizas apuntando que no han de ser leidos como si fuesen exactamente
veridicos, y ademds una linea horizontal los atraviesa horizontalmente por el medio,
como si se confirmase dicha inseguridad respecto al tiempo preciso de los hechos. Y
todavia debemos afiadir otra peculiaridad, pues en “Sendas salvadoras”, a los nimeros

de orden de los tres textos siguen respectivamente las palabras “Epitafio”, “Epitafio”,
y “Epitome”, con las que se remacha triplemente el fin textual de tan infausta historia.

Como no he planteado esta resefia como un seguimiento comentado de lo
que Pedro J. Plaza ha ido plasmando a lo largo de su obra, me limitaré a escribir mis
impresiones de lectura. Empiezo diciendo que nunca lei nada tan sobrecogedor sobre
el asunto de la maternidad, y que Matriz me ha impresionado de principio a fin. El
libro posee una gran carga emotiva y logra que esa emotividad se traslade y contagie
a los lectores, a los que se emplaza a compartir, aunque no sea facil hacerlo, dada la
singularidad del caso plasmado, las serias contradicciones expresadas por el hablante
con relacién a la persona en cuyo cuerpo permanecié nueve meses antes de traerlo al
mundo. Lo cierto es que el lector asiste a un zigzagueo de repulsa, compasiéon y perdén
del hijo hacia una mujer desdichada a la que, por lo demas, tampoco se le concede
textualmente opcion alguna para dejar testimonio propio de sus desventuras, acaso
porque ella misma en realidad tampoco se lo dio a su hijo.

Se consuma asi el matricidio discursivo en el que consiste basicamente Matriz,
obra descarnada que brota de muy adentro, a veces de manera visceral, y que implica
también la constatacién de que ese matricidio comporta un filicidio que el hijo acarreara
de por vida. Serd asi a causa de las profundas secuelas de una severa traumatizaciéon
que un nifio ansioso de afecto, al igual que su hermanito, padecieron en una casa
familiar terriblemente desestructurada donde la progenitora se habia abandonado
no solo a la drogadiccién, sino también al sexo extramatrimonial, abandonos ambos
tantas veces unidos, amén de abandonar el cuidado socialmente esperable de sus dos
vastagos. Esa desatencion el hablante se la imputa, ocasionando su apostasia del afecto
y del amor hacia quien no rehusé quedarse embarazada, tampoco a ser gestante, pero
si a asumir el rol mds comun de la maternidad.

En la poesia espafiola contemporanea no son pocos los libros en los que aflora la
corporalidad, pero en Matriz esa vertiente se trasvasa ya desde el titulo, se poetiza en
diversos momentos, y se involucra con la creacién poética misma, como tantas veces
ocurre en la poesia espafiola contemporanea. Lo leemos en el poema XIV, donde se
asocia la experiencia del hablante con la praxis literaria que result6 de ella, de modo que
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Bajo este cénit de éxodo y de bruma se sefialan, tantos
lustros después,

los melanomas calcinados de mi poesia de carne

y las erratas de mi cuerpo

de papel, en blanco y negro- en gris- impreso (59).

La conflictividad familiar, y particularmente la generada entre padres e hijos,
no solo no es extrafa ni rara en la literatura foranea, sino que abunda en la historia de
las letras espafiolas. Un capitulo especial de esas relaciones conflictivas lo ha ilustrado
en muchas obras literarias la relaciéon tormentosa entre un vastago y quien lo gesto.
En este supuesto estariamos hablando de textos del desmadre, sea este provocado por
aquel o por esta. Recordaré que la tradicién de la madre “terrible” es secular, y Federico
Garcia Lorca la escenific6 en La casa de Bernarda Alba. Pero en Matriz el comportamiento
materno es desmadrado no porque la madre pretenda un control absoluto sobre las
hijas, sino porque, muy al contrario, no se ocupa para nada de los dos menores que
parid, y provoca en ellos un distanciamiento que ocasiona el desmadrarse ellos de
su madre. Con esta obra, en la que no falta una triada habitual en la literatura del
desmadre, a saber la madre, el pequefo o la pequefia, y la abuela, Pedro J. Plaza ha
contribuido de un modo muy perturbador a una contundente revisién contemporanea
y a la contra del mito de la maternidad amorosa en la poesia espafiola actual.

José Maria Balcells Doménech
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Ana Pano Alaman, La comunicacion digital en espaiiol. Enfoques, métodos y perspec-

tivas, Madrid, Ediciones complutense, 2024, 256 pp.

La presente obra, elaborada por la profesora Ana Pano Alamén, constituye un
testimonio del avance y recorrido que posee una de las disciplinas mas sobresalientes
del analisis del discurso en espafiol: la comunicacién digital, de la que la autora se
propone dar cuenta de los enfoques, métodos y perspectivas que se han desarrollado
para la delimitacion de este objeto de estudio.

La obra se divide en tres partes, tal y como lo anuncia la estudiosa en la
“Introduccién” (pp. 11-16), partes que obedecen al triple objetivo de este volumen:
divulgar los conocimientos conseguidos hasta el momento, hacer un recorrido por los
distintos acercamientos al fenémeno de la comunicacién digital y, como consecuencia
de los dos anteriores, servir de guia para nuevos analisis que avancen en el estudio de
esta forma de interaccion.

La primera parte, “Veinte afios no es nada” (pp. 19-77), supone un recorrido por
las distintas aportaciones que han conformado la disciplina desde su nacimiento hasta
nuestros dias. Asi, en el primer capitulo se tratan los estudios que han abordado la
gestion de la polaridad oralidad - escritura (pp. 19-39), que, parala autora, en el discurso
digital, se entiende mejor si se considera como un continuum entre la inmediatez y
la distancia comunicativas. Asociados a esta cuestion estdn también las heterografias
o desvios de la norma y sus motivaciones en el entorno digital, asi como el papel
de ciertos marcadores discursivos (v.g., ;no?, bueno, bien, ponele), la pildorizacién o
brevedad que suele darse en este tipo de discurso y los mecanismos de apelacion.

También se recogen los estudios dedicados al estatuto de conversacién que
puede tener o no el didlogo enlared (segundo capitulo, pp. 40-49), porque hay aspectos,
como la gestion de los turnos, que conllevan ciertas peculiaridades con respecto a la
conversacion cara a cara (v.g., posibilidad de mantener distintos intercambios en un
mismo chat, inexistencia de solapamientos). Este tipo de cuestionamientos también
se trasladan a los géneros conversacionales (tercer capitulo, pp. 49-56), pues el
medio digital se mueve entre la “recontextualizacién” de medios tradicionales (v.g.,
conversacion > chat, carta > correo electrénico) y el surgimiento de nuevos formatos
(v.g., hipertextualidad, mencion, republica, clickbait, etiqueta/hasthag).

El resto de capitulos de esta primera parte abordan los aspectos interaccionales
de esta forma de comunicacion: el cuarto capitulo (pp. 56-64) alude a los estudios que
han analizado la gestion de perfiles y la actividad social, que pueden dividirse, por
un lado, en intervenciones iniciativas (v.g., publicaciones) e intervenciones reactivas
(comentarios, compartir, me gusta), aunque también se dan interacciones en torno a
esos contenidos. Pareja a la interaccion esta la gestién de la imagen en la red (quinto
capitulo, pp. 64-72), ambito en el que se ha analizado, sobre todo, el binomio identidad
individual - identidad colectiva y los distintos mecanismos de (des)cortesia asociados
a la creacion de las iméagenes.
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Por tltimo, termina esta primera parte con un capitulo sobre otro de los grandes
fenémenos que ha despertado el interés de los investigadores: la multimodalidad (pp.
72-77), recogiendo las aportaciones que estudian el empleo de fotografias, emojis,
stickers y su relacién con el texto escrito.

En la segunda parte, “Regreso al futuro” (pp. 81-152), se lleva a cabo una
panoramica de précticas discursivas y novedades, que se divide en ocho capitulos.
En el primero (pp. 82-84), se aborda la accesibilidad contextual desde los teléfonos
inteligentes, que permiten distintas gestiones del espacio (v.g., locative apps y locative
media) y del tiempo (v.g., streaming).

El segundo se centra en la comunicacion politica digital (pp. 84-97), donde, en
aras de conseguir una mayor cercania con el votante, prima la coloquializacién, la
espectacularizacion (el denominado infoentretenimiento), la pildorizacién y una mayor
apelacion al pathos que al logos, de tal manera que las redes sociales se han convertido
en herramientas para el populismo (sobre todo, Twitter/X, Facebook, Telegram
o TikTok), en las que los contenidos multimedia (imagenes, videos) contribuyen
a fomentar el personalismo de los lideres. Esta senda, como se explica en el tercer
capitulo (pp. 97-101), la contintia la opinién ciudadana, a través de la actividad en
los comentarios, donde también predominan el uso de la emocién, la polarizacion,
la afiliacién y, en consecuencia, las actividades de descortesia. Saltando al séptimo
capitulo (pp. 133-141), alli también la autora pone de manifiesto la tendencia en las
redes a adherirse inicamente a contenidos ideolégicamente afines, con la agresividad
verbal como forma de deslegitimacion del otro y refuerzo de la imagen propia.

De la comunicacion politica se salta a la publicitaria en el cuarto capitulo (pp.
101-107), pues en el discurso digital también se desarrollan estrategias argumentativas
para atraer a los consumidores, que, al mismo tiempo, se convierten en embajadores
de la marca, producto o informacién institucional.

El quinto capitulo (pp. 107-121) vuelve sobre el fenémeno por excelencia en el
discurso digital: la multimodalidad. Ahora, la autora recorre el empleo de la etiqueta
o hashtag, con una funcién interna, otra externa y con un uso textual; también la
valoracién a través de me gusta, asi como las funciones pragmaticas de emojis, stickers
o GIF. En relacion con estos dispositivos, en el sexto capitulo (pp. 121-133), se detiene
la profesora en el empleo del humor a través de la oposiciéon de guiones, parodias y,
sobre todo, los memes.

Por altimo, cierra esta seccion el octavo capitulo (pp. 141-152) con otro de los
fenémenos inherentes al discurso digital: el uso de los datos de los usuarios. Asi, la
autora recoge que los algoritmos, para favorecer el uso continuado de la aplicacion,
favorece los contenidos discutibles y polémicos, como las noticias. Al mismo tiempo,
aquellos agentes que buscan incluirse en esos algoritmos (v.g., los politicos), ejecutan
diversos mecanismos como el etiquetado de las publicaciones o las respuestas a los
comentarios, a veces automaticamente a través de bots o el clickbait. Como contrapartida,
también han surgido agencias de verificacion que se apoyan en el anélisis lingtiistico,
del que también se sirven las herramientas de anélisis de sentimientos y de emociones
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con fines de marketing o de atencién al cliente. Finalmente, termina la autora con la
alusion a inteligencias artificiales como ChatGPT o DeepL y los desafios que se abren,
por ejemplo, en torno a la identificacién de un mensaje como humano o producido/
manipulado por una méaquina.

La tercera parte, “Se hace camino al andar” (pp. 155-208), que culmina esta obra,
contiene los capitulos referidos a las cuestiones metodolégicas que atafien y desafian
a los estudios sobre el discurso digital. Asi, el primer capitulo (156-180) plantea la
necesidad o no de nuevas herramientas, métodos y categorias para este fenémeno
comunicativo, como entender la nocién de contexto desde una perspectiva polifocal
o la de utilizar el concepto de “hilos de escritura” para entender cémo se produce la
conversacion (frente a la coloquial cara a cara). Por su parte, en el segundo capitulo
(pp. 180-203) se abordan los problemas, logros y retos que entrafia la extraccion de
datos (v.g., web scraping, formas de etiquetado). Finalmente, cierra esta obra un tercer
capitulo (pp. 203-208) con lo relativo a las cuestiones éticas que el tratamiento de esos
datos implica.

En definitiva, nos encontramos ante una obra que, como indica la autora en las
conclusiones (pp. 209-211), ha buscado “ofrecer una panoramica lo mas exhaustiva
posible” de una disciplina plenamente consolidada en el panorama cientifico actual,
de tal manera que la lectura y consulta de este volumen se revelan imprescindibles
para cualquier investigador que bien inicie su andadura en este campo, bien busque
ahondar en cualquiera de los rudimentos que la componen.

José Garcia Pérez

Universidad de Cérdoba
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José Manuel Corredoira Viniuela, Comedia auriburlesca: postilas, Madrid, Publica-
ciones del Area de Teoria de la Literatura y Literatura Comparada de la Universidad
de Alcalay de la Universidad Nacional Autéonoma de México (UNAM), 2025, 995 pp.

Gracias al trabajo de investigadores como Esther Borrego, Miguel Zugasti o
Luciano Garcia, y a estudios de grupos de investigacién, como GRISO (Universidad
de Navarra), liderado por Ignacio Arellano, la comedia burlesca pas6é de ser un
subgénero del teatro de los Siglos de Oro para ser estudiada como un texto crucial y
representativo del Barroco espafiol. De esta forma, las actuales lineas de investigacion
contemplan, entre otras perspectivas, la relaciéon del género burlesco con respecto a la
Comedia Nueva (del que se considera envés), su contexto social y cultural, su relacién
con otros subgéneros (entremés, jacara, loa, etc.), asi como el estudio de la comicidad
que despliegan y los recursos que emplearon sus autores para ello.

Todas estas formas de abordar desde una mirada critica el género auriburlesco se
imbrican en la nueva publicacién de José Manuel Corredoira Vifiuela (Gijon, 1970), tras
cuyo titulo, Comedia auriburlesca: postilas (2025), se encuentra un singular acercamiento
a la reinterpretacion del elemento textual que desencadena lo burlesco, lo hilarante:
verdadero lenguaje de estas obras. Publicada en el nimero veinticinco de la coleccién
El Jardin de la Voz, Biblioteca de Literatura Oral y Cultura Popular, bajo el auspicio
editorial de los departamentos de Teoria de la Literatura y Literatura Comparada de
las Universidades de Alcala y de la Nacional Auténoma de México, esta obra viene a
sumar al corpus de estudio la particular exégesis de su autor.

Hemos dicho que la comedia burlesca era considerada por los criticos e
investigadores actuales como algo marginal dentro de los estudios del teatro de los
Siglos de Oro, lo que nos puede llevar a pensar que un selectivo estudio de algunos
de sus fragmentos podria ostentar esa misma etiqueta con mas razén. Sin embargo,
la propuesta de Corredoira supera lo aprioristico para poner en valor la polisemia de
lo aparentemente cémico, a veces ambiguo, cifrado de manera intencional u oculto en
el angulo oscuro de una figura retérica, una alusién mal comprendida, y lo hace con
suma destreza. Comedia auriburlesca: postilas no presenta los textos completos de las obras
seleccionadas para su estudio, Corredoira selecciona un corpus donde algunas de ellas
son de autoria confirmada, y otras, anénimas, y extrae los fragmentos que mas juego
pueden ofrecer a sus pertinentes postilas (postilla, apostilla, acotacién, glosa, etc.).

Para dimensionar la diversidad y riqueza de los textos escogidos se citan a
continuacién las obras seleccionadas, las cuales se dividen en dos grandes grupos,
segin su autorfa. De autores confirmados o atribuidos: Céfalo y Pocris, de Pedro
Calderoén de la Barca; La infanta Palancona, de Félix Persio; El hamete de Toledo, de Lope
de Vega, Guillem de Castro y Francisco de Rojas; El caballero de Olmedo, de Francisco
de Monteser; El hermano de su hermana, de Francisco Bernardo de Quirés; La muerte de
Valdovinos, de Jeronimo de Céncer; La mayor hazania de Carlos VI, de Manuel de Pina;
Los siete infantes de Lara, de Jerénimo de Cancer y Juan Vélez de Guevara; Escarramin
(atribuida a Moreto); Los amantes de Teruel y Amor, ingenio y mujer, en la discreta venganza,
de Vicente Sudrez de Deza; EI cerco de Tagarete, de F. Bernardo de Quir6s; EI amor
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mds duradero, Durandarte y Belerma, de Mosén Guillén Pierres; La renegada de Valladolid,
de Francisco Antonio de Monteser, Antonio de Solis y Diego de Silva; Castigar por
defender, de Rodrigo de Herrera; Las mocedades del Cid, de Jeronimo de Céncer; EI premio
de la hermosura (atribuida a Francisco de Quevedo); Darlo todo y no dar nada, de Pedro
Francisco Lanini; EI rey Perico y la dama tuerta, de Diego Velazquez del Puerco; La gran
comedia de Escanderbey, de Felipe Lopez; Antioco y Seleuco (atribuida a Alonso de Olmedo
y Jusepe Royo); El mariscal de Virén, de Juan de Maldonado; EI muerto resucitado,
de Félix Moreno y Posvonel; La mds constante mujer, de Juan Maldonado, Diego de la
Duefia y Jeronimo de Cifuentes; Entremés de Durandarte y Belerma, de Mosén Guillén
Pierres; El mds impropio verdugo, de Juan de Matos Fragoso; El hidalgo de La Mancha,
de Juan de Matos Fragoso, J. Bautista Diamante y J. Vélez de Guevara; y Lldmenla como
quisieren, de José Joaquin Benegasi y Lujan.

Y en cuanto a las obras anénimas: La ventura sin buscarla, El comendador de Ocaria,
Cada cual con su cada cual, Las bodas de Orlando, Los celos de Escarramdn (; Luis Quifiones
de Benavente?), Las aventuras de Grecia, El rey don Alfonso, el de la mano horadada, Angélica
y Medoro, El castigo en la arrogancia, El desdén, con el desdén, Los condes de Carrion, Peligrar
en los remedios, El premio de la virtud, La venida del duque de Guisa y su armada a Castelmar
(¢Martin Lozano?), No hay vida como la honra'y EI robo de Elena.

Podemos afirmar que el denominador comuin de estas piezas teatrales, o uno de
ellos, es su vocacion por caricaturizar el canon. Su eleccién no es casual, el autor busca
en ellas una valiosa informacion encriptada en su forma escatolégica, motivo por el
cual la critica ha tendido a soslayarla en su sistematico escrutinio. Para subvertir el
orden dictado, estas obras convergen a la hora de provocar la comicidad a través de lo
grotesco, lo carnavalesco y lo obsceno, lo que deviene en la deconstruccion del decoro
aristotélico o de los ideales caballerescos, entre otros tétems. El propio autor es quien
plantea una taxonomia en ellas, aunque no siempre puede apreciarse con claridad
a partir de los fragmentos seleccionados: la parodia argumental y la deformacién
lingtiistica y métrica. Asimismo, también aduce como rasgo distintivo que algunas de
estas obras proceden de ambientes teatrales marginales, mientras otras circularon, con
mayor o menor suerte, de forma impresa’.

Enla forma en la que Corredoira aborda cada fragmento escogido; es decir, en la
estructura del libro, queda patente su vocacion de paratexto. Reinterpretar es reescribir,
someter un texto a un nuevo filtro y encontrar en su proceso de destilacién una veta no
atisbada en sus origenes: «El fenémeno de la reescritura como habito dramético normal
se da ya desde el comienzo del teatro griego» (Pocifia, 2001: 4). Las glosas del autor
orbitan el texto base y adquieren la t4cita funcion de subdidascalias, dada la pulcra

1 Muchas de estas obras estaban vinculadas a celebraciones populares, como el carnaval o algunas
fiestas cortesanas, por lo que no era extrafio que algunas de sus representaciones tuviesen lugar en el pala-
cio o en algun recinto de la corte. Esta posibilidad complejiza para el investigador actual la tarea de dirimir
sila satira contenida en estas obras era concebida como un mero entretenimiento ingenioso, o si por el con-
trario se queria transmitir al publico una velada critica. Por tanto, queda justificado que una de las lineas de
investigacion actual se dedique a explorar la posible funcion social y politica de la risa (parodia, burla, etc.)
contenida en estas obras, ya que no era lo mismo representar algo polémico e hiperbolizado en un corral de
comedias que hacerlo ante la misma corte de Felipe IV.
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y afanosa tarea hermenéutica invertida en ellas. Podemos afirmar que el exégeta se
convierte en traductor. En palabras de Jakobson: «La traduccién intralingtiistica es [...]
la reformulacién de un mensaje, la interpretacion de signos verbales a través de otros
en el mismo lenguaje» (Arellano, 2022: 177).

Las glosas se componen, ademas del texto citado, de las palabras que sus
editores les dedicaron en su dia y la interpretaciéon que del texto aporta ahora el autor
gijonés. Ahi radica su mayor valia, ya que no siempre su laudo coincide con el de sus
predecesores. No hay mejor explicaciéon que paladear un ejemplo (p. 336):

Sobre El rey don Alfonso, el de la mano horadada, edicién de Carlos Mata, el autor
selecciona el siguiente texto: «Mas ayuso, vv. 392-94: Zoraida. —En la una mano / le
vi llevar las tijeras / y el arte de canto llano». Y en dos parrafos, que se reproducen a
continuacién, contrasta lo dicho sobre él y lo que su mirada interpreta.

«Anota: canto llano, “Es aquel cuyas notas o puntos proceden con igual y uniforme medida de
tiempo. Lldmase también musica eclesiastica, por ser la que cominmente se usa en la Iglesia” (Aut.).

Interpreto que lleva en la mano un libro titulado Arte de canto llano. En el siglo XVII encontramos el
del P.Ddmaso Artufel O. P. (Valladolid, Juan Godinez de Millis, 1614). De 1649 es el Arte de Cantollano,
drgano y cifra, junto con el de cantar sin mutangas, altamente fundado en principios de Aritmética y
Muisica (Madrid, Imprenta Real), debido al monje cisterciense Tomas Gémez. Véase Maria Huesa
Fonseca, pp. 262-63 y 265-66».

Ya en el afio 2021, Corredoira publicé un articulo titulado Apostillas al teatro
completo de Quevedo, en la revista La perinola (n°. 25), donde con semejante estructura
completaba las anotaciones realizadas por Ignacio Arellano y Celsa Carmen Garcia a
la edicion del teatro de Quevedo que ambos publicaron en 2011. El hecho de completar,
desde un punto de vista filol6gico, puede interpretarse como, no sancionar a los editores
previos, sino (a veces refrendar) enriquecer sus aportaciones con interpretaciones tan
bien argumentadas que, en la mayoria de los casos, la teoria presentada por el autor
adquiere verdadera fuerza.

Un ejemplo de ello se puede apreciar en la primera anotacion del libro (p. 20). De
su casi millar de péaginas, pasajes como este fidelizan a los lectores mds avezados que
aman redescubrir obras y autores de la antigiiedad. A partir de este fragmento de la
comedia burlesca La vida sin buscarla: «<el Rey con su tusén, que serd un gatillo pequefio
por remate de él», mientras que Arellano Ayuso y Arellano-Torres, los editores del
texto base, se centran en definir y contextualizar la funcién del tusén (un collar de oro
con eslabones, pedernales y una piel de carnero colgando), otorgando a gatillo la obvia
definiciéon de animal, Corredoira difiere, sehala el pleonasmo que seria la expresion
«gatillo pequetio» si se refiriese a un animal, y amplia su significacién aduciendo que
puede tratarse de la parte superior del cuello de algunos animales, por lo que culmina
afirmando que del tuson, en lugar de un carnero y sus doradas vedijas, cuelga un trozo
de piel negra que se asemejase a €l (contraste hilarante). Las propuestas interpretativas
de Corredoira no son disparos al aire, muchas de ellas cuentan con referencias a
autoridades, poseen citas textuales y sefialan a aspectos concretos de la sociedad del
momento en su intento por legitimarse.
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Es el propio Ignacio Arellano, el prologuista de Comedia auriburlesca: postilas,
quien reconoce que la empresa que Corredoira se propuso llevar a cabo con este
libro supone una «[...] ardua labor, y sin duda entretenida, ejercicio de alta densidad
mental, que exige, ademds, un conocimiento extremo del lenguaje del Siglo de Oro»
(p. 17). Arellano avala asi la solvencia exegética de Corredoira Vifiuela, un poeta,
comediografo, ensayista y narrador, que desde la publicacién de su primer libro,
Bestiario de amor (2008), ha ofrecido un corpus libresco original y vanguardista labrado
con vocacién barroca.

A continuacién, la relacion de sus publicaciones: Retablo de ninfas (2010),
[luminaciones al publico (2012), Elucidario sentimental (2013), Diferencias sobre la muerte
(2014), Miscelanea teatral (2016), Juana o el clitorio de Dios (2016), Las virgenes locas (2018),
Apostillas al teatro completo de Quevedo (2021), Memorias, apariencias y demasias (2021),
El infierno portdtil (2024), EIl Lazarillo explicado a los eruditos (con sencillez) (2024), Parva
minora (2025, en prensa).

En el citado articulo de Pocifia, el fil6logo gallego afirma que el simple hecho de
reescribir un texto considerado como clésico entrafia en si mismo admiracion y respeto
por él, y ello queda demostrado durante todo el libro, pues Corredoira cuida cada
detalle y sus pequefias aportaciones van sumando esquirlas de alto valor significativo
al macro ente final. En EI desdén, con el desdén, el conde le dice a Cintia que hoy se ha
de perder él con Diana, y esta le aconseja que para perderse en la corte, mejor es que
tome una renta: «Polipote diloégico en perder: ‘quedar sin honra la mujer” (inversion
burlesca), y ‘entregarse libremente a los vicios'» (p. 544).

El autor, con su cruzada espeleolégica en busca de la polisemia de la sorna,
apunta y demuestra que el recurso comico de la comedia auriburlesca se comporta
como un espejo deformante de la cultura aurea, proporciona un reflejo que revela
tensiones sociales (como el ascenso de los villanos, la desacralizacién del honor o la
satira del poder) y exhibe un humor que, ademas de funcionar como elemento de
entretenimiento, muestra todo su potencial como brazo critico del artista: «Carlos. —El
conde me genovea...». «Difiero: genovea ‘le acosa como los banqueros genoveses’» (pp.

828-829).

Tanto la critica como la filologia del teatro dureo han gozado en los ultimos
tiempos de una saludable expansion, pero por mas que aumente su corpus, rara vez
este se aleja del canon y de la costumbre académica. En este sentido, la aparicion de
obras que se adentran en la labor milimétrica del texto, en la exégesis del signo y
su contexto para desentrafar el verdadero espiritu de la comedia, es algo més que
necesario. Es por ello que la originalidad del planteamiento de Corredoira, no solo lo
distingue como especialista de un nicho literario menos trillado, también lo incluye en
el selecto apartado de exoexégetas espafioles del teatro burlesco de los Siglos de Oro.

El volumen que nos ocupa bascula sobre un eje excéntrico conreferencia al canon,
se aleja de la fria teorizacién y se sumerge en la filologia de lo, no por aparentemente
nimio, menos importante del texto. La seria interpretaciéon de la carcajada, escrita esta
en una de las épocas més doradas de la literatura espafiola, no es algo baladi, menos

ISSN: 0213-1382 (impresa) y 2444-023X (en linea) DOI: 10.18002/ehf
356 Estudios Humanisticos: filologia 47 (2025). 341-362



Reserias

todavia si tenemos en cuenta que los textos fueron concebidos para ser representados,
para ser comprendidos y para afectar a un publico al que se estimulaba con algo mas
que humor. La incursién de Corredoira en este &mbito no debe ser tomada como una
rareza O COmo un ensayo experimental, mas bien supone la manifestacién de una
continuidad vital y estética que amplia y fortalece su propio perfil como creador y
traductor aureo.

Dada su naturaleza intertextual, el libro se convierte en una suerte de didlogo con
la tradicion, propone una conversacién donde las antanaclasis y las dilogias, entre otras
estrategias retdricas, rebasan el tiempo y la critica y piden por si mismas una relectura
actualizada. Corredoira entra en la estela de investigadores como Menéndez Pelayo,
de Riquer o de Alonso Zamora Vicente, no para rebatirlos, sino para proponer una
audaz lectura que se aleja en ocasiones de sesgos més academicistas. Su estudio revela
una variedad de hilos conductores que Corredoira detecta y relaciona con maestria.
Uno de ellos, de entre los mas recurrentes, es la parodia de los héroes mitolégicos;
otro, la inversion de los valores, lo que en ocasiones conduce el argumento hacia la
burla o hacia a la caricatura de los moldes literarios.

Si las teméticas quedan claras, también lo esta el objetivo principal de la
auscultacion: el lenguaje. En esta obra adquieren gran relevancia aspectos como los
juego de palabras, las dilogias que proponen dobles y hasta triples sentidos, la jerga de
la germania, la alusion a sucesos histéricos y a personajes reales, entre otros. De esta
forma, la obra de Corredoira entra en sintonia con las propuestas de otros grandes
filélogos, como Stephen Gilman, quien demostré que el contexto, el contenido literario
y su forma lingtiistica estan indisociablemente unidos® La labor del autor, como se
sefala en el prélogo y en los ejemplos aqui ofrecidos, se centra en descifrar los chistes,
las obscenidades, las alusiones, mds o menos escatolégicas, las figuras retéricas en
general, haciendo hincapié en algunas de las mas dificiles de detectar, como por
ejemplo, la paronomasia. Podemos afirmar que todo lo relacionado con la creativa
corrupcion del lenguaje en aras de la parodia constituye el corazon de su poética.

La obra no se presenta como un estudio de conjunto del género, como suele
ser en este tipo de ediciones anotadas, sino como un trabajo de campo tan minucioso
y preciso que trasciende lo literario. Para construir semejante acopio de hipérboles
e ingeniosidades ha sido necesario imbricar en su proceso diferentes disciplinas
(antropologia, sociologia, historiografia, etc.) y activarlas en modo de divertimento
ladico: sin duda, una original forma de acercar a los lectores a la comprension filologica
de estos fragmentos.

En ocasiones, cuando el texto lo requiere, las propuestas de Corredoira someten
su légica a la situacion comunicativa; es decir, si el personaje que exclama el texto
va desnudo o va vestido (de una manera concreta) y se encuentra en un contexto
determinado, su interpretacién es una u otra. No hay traducciones sistematicas. El autor
atiende de manera escrupulosa a lo espectacular, a lo extralingtiistico, y encomienda

2 Véase Bataillon, Marcel; Stephen Gilman (1957): «The art of “La Celestina”», Madison, University of
Wisconsin Press, 261 pp.
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buena parte de su éxito a desentrafiar las precisas implicaturas que encuentra en la
dimensién pragmatica del texto.

La mayor virtud del libro estriba en que ofrece, por primera vez, una visién
panoramica acerca de los angulos invisibles de la comedia auriburlesca, sefialando su
funcién cultural, su genealogia y sus procedimientos retdricos. En este sentido, el autor
consigue integrar un corpus especifico en el repositorio general que los investigadores
habian considerado accesorio, y lo rescata y desempolva como testimonio veraz de
las particularidades y latencias del Barroco. El volumen se alinea con la tradicion de
estudios sobre la risa y la parodia (Frye, Bajtin, Hutcheon) y con la critica del teatro
aureo (el citado Arellano, Profeti o Pedraza Jiménez), ofreciendo como corolario un
marco categorial que se constituird como referencia para futuros investigadores.

En conclusion, Comedia auriburlesca: postilas es un libro para lectores iniciados, su
valor no radica en la extension de su prospeccion, sino en su profundidad. Revaloriza
la especulacion fundada, fomenta el pensamiento critico, pues —si no cuestiona—
enriquece o corrige el dictado de la autoridad, y alumbra nuevos caminos donde, o no
existia glosa, o si existia no mencionaba todas las direcciones posibles. Es esta una obra
de consulta indispensable, un testimonio vivo del buen estado de salud de la filologia
y una prueba de que cuando la critica literaria se lleva a cabo con pasién y creatividad,
puede convertirse en un lenguaje artistico en si misma. Corredoira, como buen zahori
de los significados ocultos, lega un valioso presente a la historiografia de los Siglos
de Oro, una advertencia de que en los pequefios detalles de la ficciéon, que la mayoria
ignora o no comprende, pueden encontrarse pasadizos hacia la verdad.

José Antonio Olmedo Lopez-Amor

Universidad de La Rioja
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Pilar Andrade Boué, José Manuel Correoso Rodenas y Julia Ori Korosmezei, eds.

Estudios de zoopoética. La cuestion animal, Berlin, Peter Lang, 2024, 186 pp.

Sin duda alguna, los animales no humanos (y la crisis existencia a la que muchos
de ellos se enfrentan) son los grandes protagonistas del “Siglo de la Gran Prueba” (como
diria Jorge Riechmann) al que nos enfrentamos. El pensamiento y preocupacién en torno
a la sexta extinciéon masiva no sélo ha captado la atencién del mundo de la ciencia, sino
que también ha hecho reflexionar a escritores, ensayistas y poetas, y ha hecho que estos
tornen la mirada hacia la conexién entre los seres humanos y otras entidades sensibles
e inteligentes para abrir una suerte de espacio para el didlogo interespecies. En este
contexto, el libro Estudios de zoopoética. La cuestion animal en la literatura (2024), editado
por Pilar Andrade Boué, José Manuel Correoso Rodenas y Julia Ori Korosmezei, se
presenta como una respuesta continental en lengua espafiola a uno de los titanes del
campo, también publicado recientemente: The Cambridge Companion to Literature and
Animals (2023). El volumen de Andrade, Correoso y Korosmezei investiga el potencial
de la literatura para abordar de forma critica ese “giro animal” que se lleva observando
en las Humanidades Ambientales angléfonas desde hace ya casi una década pero que
en el espacio continental europeo no habia tenido tanta relevancia hasta ahora.

El primer segmento del libro se orienta hacia la elaboracién de marcos tedricos
que fundamenten el analisis del vinculo entre humanos y animales. En primer lugar,
Anne Simon inicia la discusion contextualizando el concepto del “arca” a partir de un
analisis 1éxico, evidenciando cémo, precisamente el lenguaje “puede ser el arca que
necesitamos” (17). En este sentido, la autora interroga de qué modo relatos clasicos,
particularmente dentro de la Biblia, se reconfiguran en la literatura de los siglos XX
y XXI. Asi, la autora analiza las obras de figuras del &mbito francéfono como Xavier
Boissel o Jules Supervielle.

Seguidamente, Juan Ignacio Oliva se adentra en la revision de los nuevos
materialismos desde la perspectiva ecocritica, poniendo especial énfasis en ideas en
torno a la interrelacionalidad entre diferentes formas de vida. Su exploracion, de
claro corte ecofeminista, de dos poemas de la autora india Suniti Namjoshi, aborda la
posibilidad de fomentar una comunicacién empatica y simbidtica entre especies que
supere precisamente esas divisiones dicotémicas que han caracterizado el pensamiento
occidental durante su historia filoséfica. Basdandose en conceptos de pensadoras del
poshumanismo como Rosi Braidotti, Donna Haraway o Val Plumwood asi como
clasicos como Gilles Deleuze y Felix Guattari y Zygmunt Bauman, Oliva argumenta
que se ha de deconstruir y reformular el rol del ser humano en las estructuras de
regulacién ecolégica del planeta.

Esta seccion mas dedicada a la teoria se concluye con un texto de la también
editora Julia Ori, quien no solo desde la 6ptica del ecofeminismo sino también la del
feminismocriticovegano, exponecasos deestudioliterarios caracterizados por teméticas
que intersecan experiencias femeninas y animales con los que busca explorar como y
de que forma la literatura francesa ha conectado las dindmicas de opresiéon de ambos
colectivos. Ori, de esta forma, examina aspectos relativos a “la violencia simbélica,”
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observando sus mecanismos de represion en dos novelas francesas contemporaneas:
Regne animal de Jean-Baptiste Del Amo y Défaite des maitres et possesseurs de Vincent
Message. La autora sostiene que estas novelas prueban que “el cuestionamiento de las
jerarquias entre humanos y animales dificilmente puede obviar las relaciones de poder
dentro de nuestra especie” (58).

La segunda seccion del libro se centra en diferentes ejemplos literarios de
comunicaciéon y entendimiento entre diferentes especies. Aqui, Montserrat Lopez
Mtjica explora La panthere des neiges, de Sylvain Tesson, en el que el autor relata su diario
de viaje por el Tibet en busca de un leopardo de las nieves. Para Lopez Mujica, Tesson
reflexiona sobre la degradacién de un planeta Tierra que se ha hipertecnolégizado. Asi,
tal y como comenta la investigadora: “[Tesson] proclama, ante todo, su desesperaciéon
ante la destruccion del planeta por el ser humano, subrayando la importancia de
reconocer que es esencial dejar una parte de la naturaleza a lo salvaje” (76).

Por otro lado, Xiana Sotelo realiza una interpretacién ecocritica y zoopoética de
tres relatos contenidos en el compendio Love in Infant Monkeys de Lydia Millet (2009).
En estos textos se configura un didlogo interespecies entre “celebrities” americanas
y animales no humanos definido principalmente por un discurso y presunciones
especistas. Sotelo argumenta que “la prosa despiadada de Lydia Millet ayuda a exponer
la necedad y la arrogancia de una cultura y una ciencia que normaliza la violencia
hacia los seres vivos.” (90), y con ello, evidencia la apatia y “deshumanizacién” de las
sociedades contemporaneas hacia la violencia ejercida contra los animales.

En la tercera seccidn, el enfoque se desplaza hacia la representacion simbélica de
los animales en la literatura. Margarita Alfaro Amieiro ofrece una interpretacion de la
novela L’wil du paon de Lilia Hassaine. Laacadémica explora aquilafigura del pavoreal y
sus simbologia, la cual funciona como reflejo identitario de la protagonista de la novela.
Esta relacion, segin Alfaro Amieiro, busca evidenciar lo complejo de conceptualizar
relaciones interpersonales e interespecies y de cuestionar los desequilibrios sociales
originados en el marco del “deterioro del mundo globalizado y de la pérdida de la
calidad democratica” (110). Por otro lado, José Manuel Correoso, también editor
del volumen, investiga el simbolismo religioso presente en las narraciones de la
norteamericana Flannery O’Connor. Correoso destaca como la autora, a través de su
representacion de los animales “esta hablando de un deseo de transcender [a modo
cristiano] el plano de la realidad” (124).

En una linea algo similar, Martha Asuncién Alonso reflexiona desde una
sensibilidad ecocritica sobre la necesidad de prestar atenciéon a las voces de los
animales no humanos. Para ello, explora los seres teriomorficos (es decir, que tienen
forma o apariencia de animal), presentes en la historia y narrativa oral de las zonas de
Guadalupe y Martinica tal y como los retrata la autora Maryse Condé, a quien también
ha traducido la autora del texto. Por su parte, Maria José Sueza Espejo finaliza este
apartado analizando algunas obras de J. M. G. Le Clézio, en las que destaca la tendencia
del autor a reintroducir al animal como protagonista en la literatura, normalmente con
un poderoso simbolismo que los dignifica como seres alter humanos (151)
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La seccion final agrupa dos articulos que abordan relatos vinculados
especificamente a la sexta extincién masiva y a como la ciencia ficcién aborda posibles
futuros en la que esta no se frena. Rocio Pefalta Catalan examina conceptos como
la animalizaciéon y la deshumanizacién en la distopia Caddver exquisito de Agustina
Bazterrica, en la que en un mundo sin animales, son los humanos quienes comienzan a
ser consumidos mediante las mismas técnicas empleadas con ellos hoy en dia. Pefalta
Catalan pone de relieve el modo en el que funcionan estos mecanismos de opresiéon
en contextos literarios como el de la ciencia ficcién, sefialando a la ficcién especulativa
como un instrumento para fabular sobre problemas sociales actuales. Finalmente, Irene
Sanz Alonso resalta las repercusiones de la accion humana en los universos creados por
el norteamericano Philip K. Dick y, més actualmente, por la espafiola Rosa Montero
en su trilogia sobre la inspectora Bruna Husky, evidenciando cémo la linea divisoria
entre humanos y otros seres sintientes es simplemente difusa e inquietante. Tal y como
ella argumenta: “la lectura de estas obras desde la perspectiva de los estudios animales
nos permite reflexionar sobre nuestra concepcion del otro, y més en particular cuando
ese otro es el animal, aquel que nos ha acompafiado siempre y frente al que hemos
buscado definir nuestra propia identidad” (184).

Este volumen, en sintesis, se posiciona como un aporte esencial para adentrarse
en el &mbito de los Estudios Animales, particularmente en contextos algo mas ajenos
al que los investigadores estamos acostumbrados (es decir, el campo angléfono). Al
articular de forma coherente una diversidad de perspectivas y argumentos, asi como
un acervo bibliografico mas que riguroso, el libro no solo enriquece el debate sobre
el “giro animal”, sino que también ofrece las herramientas necesarias para futuras
investigaciones en este campo en constante evolucion.

Alejandro Rivero-Vadillo

Universidad Complutense de Madrid
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EVALUADORES
Estupios HumanisTicos FiLoLocia 47 [2025]
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