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Presentación

María-Teresa del-Olmo-Ibáñez
Elena Barberá Alfonso

En este volumen presentamos una síntesis de algunos de los re-
sultados de investigación más relevantes obtenidos entre los 
años 2022 y 2024 en la «Red de didáctica de la lengua española 
para niveles no universitarios».

Esta red de investigación en innovación docente pertenece a la 
Universidad de Alicante, cuenta con un recorrido desde su inicio 
en el curso 2021-2022 y siempre ha reunido a participantes de 
universidades de todo el mundo. Igualmente, ha mantenido su 
esencia en cuanto a la continuidad de su interés en tres ejes fun-
damentales: la didáctica de la lengua y la literatura en etapas edu-
cativas no universitarias, la multiculturalidad/interculturalidad y 
el multilingüismo/plurilingüismo. Asimismo, conserva su visión 
europeísta y universalista y, también, enfoca en los ámbitos loca-
les y nacionales.

Nuestro objetivo general es buscar los puntos de coincidencia 
para valorarlos, contrastarlos y ponerlos junto a la individuali-
dad y el respeto a las minorías, sean culturales o lingüísticas. 
Dentro de esta perspectiva, siempre ha destacado nuestro interés 
en la multiculturalidad y el multilingüismo no solo desde la in-
ternacionalidad, sino con las mismas consideraciones para con 
las culturas y las lenguas que conviven dentro de un mismo país 
según la idea de multiculturalidad interna.

En esta obra hemos ubicado esos ejes que fundamentan nues-
tro trabajo en lo que hemos definido mediante su título: Didácti-
ca del español para la educación no universitaria. Innovación y estra-

Presentación
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tegias para el siglo xxi. Los autores, algunos de los cuales no son 
miembros de la Red, pero sí colaboradores estrechos, aportan 
visiones desde ángulos muy diferentes que se complemen- 
tan para ofrecer un panorama de valiosas propuestas que res-
ponden a las necesidades del entorno educativo general en cuanto 
a la enseñanza del español, como lengua primera y como lengua 
adicional.

El profesor Lasaga Medina hace un recorrido de perspectiva 
filosófica, desde el mundo clásico hasta la actualidad, en el que 
cuestiona y pone en relación lenguaje y pensamiento en la histo-
ria del ser humano y las nuevas dinámicas establecidas con la 
inteligencia artificial. La profesora Sarmati se centra en la evolu-
ción de la multiculturalidad y la interculturalidad desde los años 
en que se comienza a considerar estos conceptos en la didáctica 
del español como lengua adicional y a partir de su experiencia 
en diversos niveles educativos y materias de enseñanza. Las pro-
fesoras Álvarez-Macías y Galán Vélez vuelven sobre el asunto de 
la inteligencia artificial, específicamente en relación con la ense-
ñanza del español, y defienden la necesidad de su conocimiento 
para poder actuar de manera idónea en su uso y rentabilización. 
Sobre la IA trata también el capítulo de los profesores Boube-
keur, Ribes Lafoz y Rovira, pero ofrecen propuestas de activida-
des en las que se integra para la enseñanza del español, en este 
caso, como lengua adicional.

Los cuatro capítulos siguientes se agrupan en torno a la for-
mación del profesorado de lengua española de Educación Pri-
maria y Secundaria. El de los profesores Del-Olmo-Ibáñez y Ló-
pez Vega presenta los resultados de una investigación sobre 
cómo percibe el alumnado del grado de Maestro en Educación 
Primaria la multiculturalidad en las lecturas que reconoce que 
conforman su autobiobibliografía. La profesora Contreras de la 
Llave plantea su estudio en los mismos participantes y también 
sobre sus creencias, pero, en este caso, en cuanto al uso del cine 
como herramienta intercultural para el alumnado de espa- 
ñol como lengua adicional en la etapa de Primaria. En tercer lu-
gar, la profesora Leonetti ofrece la descripción de una experien-
cia metodológica en la Universidad Roma Tre a partir del aná- 
lisis intercultural de la canción de un grupo indie español y su 
rentabilización en un aprendizaje basado en proyectos para  
su traducción al italiano. Por último, la profesora Asensio Pastor 
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analiza y propone recursos de IA y en abierto para el entorno 
educativo español no universitario.

El capítulo de María Fernanda Medina Beltrán se centra en el 
caso del sistema de universidades estatales de Oaxaca como mo-
delo de buenas prácticas y resultados de inclusión del estudian-
tado multicultural y plurilingüe de ese estado mexicano.

Los cinco últimos capítulos suponen una muestra variada de 
distintos enfoques de la enseñanza de español en diferentes paí-
ses y para sus respectivos alumnados: primero, los profesores 
Díaz Rodríguez y Sun presentan un estudio de índole gramatical 
en alumnado sinohablante sobre los usos de los pasados en es-
pañol como L3 y en relación con el inglés como L2. En segundo 
lugar, Rosana Herrero se centra en la enseñanza del español 
como LA para alumnos de Primaria en Barbados a través de 
cuentos tradicionales de nuestra cultura y en relación con los ni-
veles neuronales. Tercero, la profesora Alejaldre propone el mo-
delo del translanguaging para su aplicación metodológica en las 
escuelas públicas de Nueva York. Finalmente, la profesora Gon-
zález García analiza el currículo de Educación Secundaria en 
Barbados para identificar los contenidos que contemplan la 
multiculturalidad.

Como en todas las anteriores publicaciones de la Red de di-
dáctica de la lengua española para niveles no universitarios, esta-
mos seguras de que todos estos trabajos pueden contribuir a la 
mejora de aspectos que precisan atención en los entornos tan 
heterogéneos en los que nos encontramos en todos los países. 
Asimismo, esperamos que todas estas visiones nos hagan re-
flexionar y descubrir sobre cuánto de positivo tiene ya la multi-
culturalidad en nuestras vidas y en nuestras lenguas y sobre 
cuánto de bueno es sumar desde el respeto y la convivencia pací-
fica gracias al conocimiento de las culturas y de las lenguas.
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Los límites del lenguaje humano y el 
desafío de la inteligencia artificial

José Lasaga Medina

UNED (España)

Quizá me engañe la vejez y el temor, pero sospecho que la 
especie humana está por extinguirse y que la biblioteca 

perdurará: iluminada, solitaria, infinita, perfectamente inmóvil, 
armada de volúmenes preciosos, inútil, incorruptible, secreta.

Jorge Luis Borges

1. Introducción
La modernidad, de donde vamos saliendo poco a poco, tuvo al-
gunas obsesiones que penetran con fuerza en el siglo xxi: la ob-
sesión por inventar lenguajes y métodos que dominen la natura-
leza; de ahí surgió la ciencia físico-matemática, con su núcleo en 
el cálculo infinitesimal y la obsesión por el infinito, que hizo su 
aparición en la lengua de los teólogos y que los matemáticos in-
tentaron domesticar. La convergencia de las disciplinas pura-
mente teóricas y sus aplicaciones técnicas terminó por construir 
las estructuras «tecnocientíficas» en y de las que vivimos.

Una de ellas, no la única, pero sí una de las más influyentes 
en nuestra cotidianidad, es la cibernética o informática. No cabe 
duda de que los ordenadores son ya una realidad incuestionable 
y que su incorporación a todas o casi todas nuestras actividades 
un hecho, incluida la enseñanza de lenguas adicionales. En lo 
que sigue, quiero reflexionar sobre la relación que los humanos 
mantenemos con las «maquinas inteligentes», es decir, con las 
tecnologías de la llamada inteligencia artificial (en adelante IA).

Los límites del lenguaje humano y el desafío de 
la inteligencia artificial
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Antes de entrar en otro tipo de consideraciones, me gustaría 
describir la «identidad» de la IA. La IA es una máquina, un uten-
silio técnico que existe porque el humano la ha construido, in-
ventado, cosa que ha hecho porque la necesita. Por sofisticada 
que nos parezca, pertenece al mismo rango de realidad que un 
ábaco, objeto que sirve para hacer cálculos o de una picadora 
automática de carne. Las cosas se inventan y construyen porque 
responden a algún tipo de necesidad. La definición de técnica 
que propone Ortega (2004, V, p. 324) es «la reforma que el 
hombre impone a la naturaleza en vista de la satisfacción de sus 
necesidades». Repárese en que esta primera aproximación a la 
esencia de la técnica reclama que se aclare el significado del tér-
mino necesidad. Por eso, los animales, desde algunos pájaros 
hasta nuestros vecinos los antropoides, también recurren a ins-
trumentos para resolver ciertos problemas, como romper un 
huevo o cazar termitas o pescar. Pero hay una diferencia con las 
técnicas que compartimos con los animales. Y es que el hombre, 
por un lado, amplía el ámbito de las necesidades, inventando 
otras, más o menos superfluas, danzar frente a comer, y, por, in-
vierte la estructura de la necesidad respecto del medio en que 
vive. No se adapta él al medio, sino que usa la técnica para cam-
biar el medio de tal modo que se ajuste a sus necesidades. Pero 
ese cambio de escenario, que los antropólogos describen como 
el paso de la naturaleza a la cultura, tiene todavía algo de miste-
rioso: la especie humana tuvo que «suspender» en algún mo-
mento sus recursos naturales, sus actos instintivos de adaptarse 
al medio, para hacer técnica: fue capaz de «desprenderse de esas 
urgencias vitales» para poder ocuparse de otro tipo de actividad 
que no responde inmediatamente a dicha urgencia vital.

2. Desarrollo
Cuando hacemos una búsqueda en internet sobre el tema de la 
IA,1 la mayoría de las informaciones que obtenemos apuntan a 

1.  El término IA es multívoco, es decir, tiene diversos significados y alcances. Resulta 
imprescindible precisar que nos remitimos, en primer lugar, a la IA realmente existente, 
que es la que los expertos describen con los términos específica o débil por oposición a la 
IA general o fuerte, que es la proyectada y deseada por los ingenieros y científicos en general 
que trabajan en ese campo (Madrid, 2024).
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dos cosas: su bondad y utilidad, y la llamada a la prudencia en 
su uso. Si son buenas estas tecnologías, ¿por qué hay que ser 
prudentes? Una primera respuesta sería porque no son autóno-
mas, son meros instrumentos que dependen del empleo que se 
les quiera dar, que tienen dueños que las diseñaron para unas 
metas prefijadas, que pueden no ser coincidentes con las decla-
radas, etc. Todo esto es sabido. Algunos expertos se refieren a la 
conveniencia de controlar en los planos ético y político los pro-
blemas de la inteligencia artificial; por mencionar el más nota-
ble: el almacenamiento de datos que pertenecen a la esfera de la 
privacidad o el acceso de los servicios de información de los go-
biernos a esos mismos datos para vigilar a sus ciudadanos. Des-
de los años noventa se habla del peligro del «Gran hermano», la 
metáfora que acuñó Orwell en su distopía 1984 para referirse a 
un mundo en el que un ojo electrónico ve todo lo que haces. 
Simplemente, no se sabe cómo evitar efectos indeseables de las 
IA y de otras técnicas relacionadas con ella, tales como la acumu-
lación de información en pocas manos, los efectos devastadores 
sobre el mercado laboral, que puede surgir de la convergencia, 
ya en marcha, de la IA con la robótica, o las consecuencias psico-
lógicas, emocionales, sobre los usuarios que no terminan de te-
ner clara la diferencia entre la realidad material, en la que vivi-
mos necesariamente, y las realidades virtuales en las que entra-
mos y salimos cuando jugamos, estudiamos, en fin, cuando 
volcamos nuestra vida en las redes sociales.

La lista de las aplicaciones de la inteligencia artificial es enor-
me: la medicina, la cocina, el transporte, las finanzas, el control 
de la población (seguridad) la guerra, las comunicaciones, me-
diante los procesos de imitación del lenguaje natural, etc. La in-
tegración de la IA y de la robótica que acabamos de mencionar, 
creará en los próximos años una nueva revolución que se augura 
mucho más intensa, impredecible, acaso de consecuencias inde-
seables. Ortega Klein cita a un experto (James Barrat) que pro-
nostica «que la tecnología será capaz de tomar sus propias deci-
siones, convertida en una gigantesca criatura sobrenatural que 
rece por sí sola y pronto dejará de depender de las personas» 
(2016, pp. 101-102). Pero a renglón seguido cita a otros científi-
cos que, como Noam Chomsky, no creen en semejante posibili-
dad. Y hay que admitir que este tipo de procesos parecen impara-
bles. Antonio Diéguez escribe en su reciente Cuerpos inadecuados:
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En el mundo del trabajo como en el de la enseñanza no se piensa 
en otra cosa que en cómo integrar la innovación más reciente, que 
se nos anuncia como la que finalmente revolucionará la profesión, 
la que resolverá los problemas más acuciantes o la que convertirá al 
profesor en una herramienta más eficiente (que podrá ser, así, susti-
tuida más adelante por máquinas auténticas). (2021)

Hay otras opiniones menos pesimistas, basadas en el hecho 
de que la IA «general» capaz de aprender de otras máquinas y 
adquirir, así, un grado de independencia –‌siempre relativa– de 
sus fabricantes y «mantenedores» está todavía lejos. El peligro re-
side, más bien, en lo que piensan los tecnófilos y los políticos 
responsables de los programas educativos, que son a los que hay 
que temer. Por eso, creo, que esas profecías que auguran la susti-
tución del maestro por una máquina o la obsolescencia de tan-
tas otras actividades que serán ejecutadas por robots asistidos 
por IA no señalan ni pueden hacerlo, la fecha de su cumplimien-
to. Ya en los años setenta se empezó a hablar, en algunas univer-
sidades de EE. UU., de la inminencia en la aplicación de progra-
mas de enseñanza por ordenador que haría innecesaria la pre-
sencia de la figura humana en el aula. El profesor no se va a 
quedar sin empleo, por la sencilla razón de que las maquinas no 
toman decisiones; y, además, porque las máquinas no pueden 
superar las propias limitaciones de la especie humana. ¿Pueden 
las máquinas ser más inteligentes o poderosas que sus creado-
res? Creo que no. Los miedos que de pronto saltan a los titulares 
de los periódicos, enunciados por los creadores mismos de esas 
criaturas, tienen más de humana reacción neurótica que de pre-
dicción razonable.

Para justificar lo que acabo de decir, conviene reparar breve-
mente sobre nuestra condición humana en relación con el len-
guaje. Pues a nadie se le escapa que la IA es, al fin y al cabo, una 
actividad basada en los lenguajes artificiales que hablan las má-
quinas, lenguajes sintácticos (o cálculos, es decir, estructuras ca-
rentes de significado) como el álgebra de Boole, descubierta por 
el hombre, del mismo modo que los cohetes que viajan a la luna 
lo hacen gracias al cálculo infinitesimal que descubrieron simul-
táneamente Newton y Leibniz. La nueva IA basada en redes neu-
ronales artificiales de aprendizaje automático se encuentran con 
la misma limitación de la IA logicista: no analiza textos. Cuando 
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preguntamos a ChatGPT, la IA diseñada por Microsoft, esta «ela-
bora un texto ecléctico, mezclando coherentemente retazos rela-
cionados con el tema de aquí y allá», moviéndose necesariamen-
te en el plano sintáctico del lenguaje, «sin asociar ningún tipo de 
significado semántico, porque las palabras no las vincula a las 
cosas, sino a otras palabras en función de la frecuencia de su 
aparición concatenada en los textos con que ha sido entrenada» 
(Madrid, 2024, p. 151).

El lenguaje, el habla espontánea, es lo que nos diferencia de los 
animales y las máquinas parlantes. He dicho espontánea o auto-
generada porque ya sabemos que los robots «hablan» y se comu-
nican. La diferencia animal-humano referida al lenguaje puede 
ser un poco más complicada de justificar, sobre todo en los tiem-
pos que corren, en que nos sentimos muy cerca de los animales, 
hasta el punto de tenerlos en casa como compañeros, casi me 
atrevería a decir que como nuestros «iguales». Si los animales 
«hablaran», entonces carecería de sentido la distinción propues-
ta. Pero no se trata de si pueden comunicarse entre sí y con noso-
tros, compartir estados de ánimo, en resumen, expresarse y tras-
ladar órdenes, necesidades, etc., sino si pueden fabricar mundos 
con palabras o, para ser más precisos, con conceptos. Desde el 
punto de vista animalista, hace tiempo que un filósofo inglés del 
siglo xix, Jeremías Bentham, concluyó que, en efecto, no se trata 
de si hablan o piensan, sino de si sienten dolor. En la actualidad, 
Peter Singer (2018), el más eficaz defensor de la «liberación ani-
mal», ha rescatado este principio con notable éxito. No hace al 
caso la cercanía o lejanía entre lenguajes animales y humanos, 
sino la pregunta por los límites de una lengua que funciona 
como el protoinstrumento de una inteligencia humana capaz de 
«conocer» el mundo, de hacer técnica. Y, si esos sistemas lingüís-
ticos, que son necesariamente la base de todos los lenguajes arti-
ficiales que ha inventado el ser humano, limitan desde su estruc-
tura «ontológica» (es decir, desde su realidad absoluta que no se 
deja manipular o alterar) los lenguajes y metalenguajes de cien-
cias y máquinas, entonces el mito del progreso ilimitado o del 
perfeccionamiento absoluto de las máquinas y sus operaciones 
se revelan como ensoñaciones de ciencia-ficción. El lenguaje hu-
mano en cualquiera de las lenguas que se hablan en la Tierra 
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tiene el privilegio de construir «mundo», siendo entonces, la 
condición de posibilidad de toda cultura, técnica y ciencia. Tén-
gase en cuenta que «el contenido del lenguaje es el mundo mis-
mo que nos rodea; las significaciones particulares de una pala-
bra [...] son las propias cosas del mundo» (Hjemslev, 1968, 
p. 150). Los mundos técnicos creados por los distintos lenguajes 
serán más o menos complejos o sofisticados, pero todos coinci-
den en separar al animal humano de la naturaleza y no adaptar-
lo a ella. En rigor, vivimos en algo que Ortega llamó sobrenatura-
leza, que es lo que habitualmente designamos como mundo, es-
tructurado por lo que los antropólogos sociales llaman cultura, 
entendida como el conjunto de conceptos, sentidos, normas y 
prohibiciones, utensilios y prácticas, instituciones, que constitu-
yen el entorno en que vivimos. En estos últimos años hay que 
añadir las máquinas «inteligentes».

Sin los lenguajes humanos, en su creciente complejidad, que 
pasaron de transmitir emociones y estados de ánimo a comuni-
car contenidos no presentes en el campo perceptivo, esto es, lo 
que conocemos hoy como signos lingüísticos, estructurados en 
significante, significado y referente, distintos, pues, de las seña-
les compartidas con los animales, no habría experimentado la 
humanidad el despliegue acelerado hacia la acumulación de ex-
periencia y conocimiento, la creación de mitos y, finalmente, de 
eso que conocemos como filosofía y ciencia, que surgen casi si-
multáneamente en la Grecia del siglo vi a. C. Fue un lenguaje 
humano de la familia de las lenguas indoeuropeas, el que tuvo 
la capacidad de preguntar por el ser de las cosas, cuestionando 
que estas fueran lo que aparecía en la superficie de los sentidos. 
Esta diferencia entre la realidad y la apariencia, lo oculto y lo 
manifiesto ha sido decisiva en la historia de Occidente. Recorde-
mos que, en griego, verdad se dice Aletheia, que significa, etimo-
lógicamente, quitar el velo que cubre u oculta la cosa.

La historia que va del Ser de Parménides y el Logos de Herácli-
to a la invención de la computadora es la historia de la filosofía 
occidental y de la ciencia, nacida en su seno.

Deseo subrayar que toda cultura humana, desde la más primiti-
va hasta la más compleja, se basa en el lenguaje. Pero ¿sabemos 
qué son las palabras?
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Wittgenstein (2009, proposición 5.6) dijo que «los límites de 
mi lenguaje significan los límites de mi mundo». Aprender len-
guas es no solo aprender equivalencias entre palabras y sus orde-
namientos, sino aprender a ver el mundo de otra forma distinta 
de la que nos ha impuesto el azar de nuestro nacimiento. De ahí 
es fácil concluir que el lenguaje nos constituye y nos conforma, 
que dependemos de él y no al revés.

Otro filósofo, también del siglo xx, Martin Heidegger, expre-
só la misma idea con mayor radicalidad. Buscar la esencia de 
algo, sin conformarse con su apariencia, funciones, utilidades, 
nos viene del lenguaje. Cuando prestamos atención a su esencia, 
caemos en la cuenta de que «el hombre se comporta como si 
fuera él el forjador y el dueño del lenguaje, cuando en realidad 
es este el que es y ha sido siempre el señor del hombre» (1994, 
p. 128).

La filosofía del siglo xx, pues, reflexionó a fondo sobre el len-
guaje, hasta el punto de que una de las filosofías más influyentes 
de su segunda mitad se denomina giro lingüístico. Pero tanto la 
lingüística, constituida como ciencia a partir de Saussure, como 
las filosofías del lenguaje o las antropologías sociales que estu-
dian las culturas «primitivas» reconocen que no hay forma de 
saber qué es esa peculiaridad humana que llamamos lenguaje do-
blemente articulado ni cuál en su origen.

Esta ignorancia es compartida con los mitos originarios de 
nuestra civilización que, sin embargo, nos ayudan a pensar sus 
límites, mostrando que el origen de las palabras que designan 
objetos y edifican sentidos sigue envuelto en tinieblas. Repare-
mos en el mito del lenguaje adánico. Antes de la Caída, Adán y 
Eva hablaban en el Paraíso una lengua cuyos nombres captaban 
el verdadero ser de las cosas, lo que la filosofía ha perseguido 
fracasando siempre. El otro mito es el de la Torre de Babel: la 
confusión de lenguas que Yavéh envío a los hombres porque es-
taban construyendo una torre que desafiaba su poder. Si el pri-
mer mito revela la conexión entre conocimiento y lenguaje, el 
segundo apunta a la dimensión activa y creativa, también con-
flictiva, del poder que tienen las palabras.

En el origen de la cultura occidental, los mitos mencionados 
nos recuerdan que el lenguaje fue un don que perdimos. Ahora 
hemos de conformarnos con copias imperfectas de un ideal que 
nunca alcanzaremos. En un ensayo titulado El lenguaje animal, 
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en el que sobre todo se habla del lenguaje humano, George Stei-
ner recuerda que, desde el racionalismo de Spinoza y Leibniz 
hasta la lógica matemática y la lingüística estructural, no se ha 
renunciado a recuperar una lengua universal de signos comparti-
da por toda la humanidad: 

La búsqueda de un modelo matemático, la creencia de que, mien-
tras más funciona como un conjunto de axiomas y demostraciones 
matemáticas, más cerca está el lenguaje del cumplimiento de su po-
tencial de verdad. 

Empujado por las corrientes de moda en las filosofías del len-
guaje anglosajonas, Steiner no parece reparar en que es la se-
mántica y la pragmática de los lenguajes naturales, los que nos 
permiten hablar de «verdadero» o «falso» en un sentido munda-
no y no en el interior de un cálculo lógico, semejante en todo a 
un juego en el que lo único que hay que hacer es respetar las re-
glas, de las que se espera que estén bien formuladas, sean consis-
tentes, etc. Estas ideas tomadas de la lógica simbólica y de la gra-
mática generativa (Chomsky) representan –‌concluye Steiner– 
«intentos de volver a la semántica edénica, a la coincidencia total 
entre palabra y objeto que caracterizaba al lenguaje antes de la 
Caída y antes de la maldición de Babel» (1975, p. 100).

Hemos construido gramáticas, diccionarios, análisis estructu-
rales de todo tipo; lenguajes artificiales como el de la lógica de 
enunciados y sus tablas de verdad, el lenguaje que hablan aún 
nuestras computadoras, automatizando muchas de las funciones 
del lenguaje. Aumentamos, en apariencia, nuestro poder, poten-
cialmente infinito, de creer a los gurús que hablan de máquinas 
inteligentes, capaces de programarse a sí mismas, y de diseñar 
máquinas que diseñan máquinas y así... hasta el infinito. Pero 
seguimos sin saber qué son las palabras. Tenemos que aceptar 
que lo que da sentido al término humano como diferencia espe-
cífica respecto al resto de los animales es que somos zoon pho-
nanta, el animal que habla. Steiner cita por extenso la siguiente 
observación de Chomsky:

La honradez nos obliga a admitir que hoy en día estamos tan lejos 
como lo estaba Descartes hace tres siglos de comprender exacta-
mente qué es lo que permite al hombre hablar de una manera inno-
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vadora, libre de todo control de los estímulos y, al mismo tiempo, 
apropiada y coherente. (1975, p. 87)

¿Es posible que, si no sabemos qué son las palabras, podamos 
construir máquinas que las manejen mejor que nosotros, que tra-
duzcan mejor de una lengua a otra, que comprendan y resuelvan 
mejor las equivalencias sintácticas cuando pasamos de una gra-
mática a otra, que capten mejor los matices de estilo o la ironía o 
la paradoja o las segundas intenciones en un poema o novela o 
lenguaje científico o jurídico, etc.? Hay grados de dificultad. Es 
evidente que lenguajes científicos muy estructurados o las senten-
cias judiciales, basadas en lógicas deductivas, pueden ser eficaz-
mente replicados por las máquinas y ahorrar tiempo y esfuerzo 
humano. Pero, pongamos por caso, Las Elegías de Duino de Rainer 
María Rilke, no han de ser fáciles de traducir por una máquina.

En resumen, la pregunta no tiene fácil respuesta y es menester 
aceptar que algunas cosas pueden hacerlas mejor, pero otras no. 
Confiar en que una computadora resolverá aquello que nos hace 
felices porque la máquina no tiene «intereses» es una simplifica-
ción peligrosa.

En un lejano 1941, Jorge Luis Borges escribió un cuento titulado 
La biblioteca de Babel, donde imagina una biblioteca formada por 
un infinito número de hexágonos que contienen un infinito nú-
mero de libros, es decir, todos los libros. El término infinito es el 
leitmotiv de la narración. No me parece menos improbable este 
ensueño borgiano que la biblioteca diseñada por el proyecto que 
Google puso en marcha hace unos años: escanear la totalidad de 
los libros escritos por los humanos en todo tiempo y lugar, 
creando un verdadero anaquel infinito que contendría, ordena-
dos y accesibles a posibles lectores, los infinitos libros.2

Borges llamó al sueño de su biblioteca «Babel» evocando esa 
voluntad de totalidad que el dios judío castigó con la confusión 

2.  Historia de la Búsqueda de libros de Google. Puede consultarse en línea esta historia 
que empezó como un proyecto «razonable» de gestionar informáticamente la biblioteca 
de la Universidad de Stanford y se transformó cuando los fundadores de Google se pre-
guntaron, ¿cuánto se tardaría en digitalizar todos los libros del mundo? Y se pusieron 
manos a la obra.

https://books.google.es/intl/es/googlebooks/history.html

https://books.google.es/intl/es/googlebooks/history.html
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de las lenguas. Los griegos, amantes de la armonía, siempre te-
mieron el infinito y lo repudiaron como principio del desorden. 
La secta de los pitagóricos se disolvió cuando descubrieron la 
irracionalidad de la relación entre el lado del cuadrado y su dia-
gonal.3 Su relación era la raíz cuadrada de 2 que da lugar a una 
serie infinita de decimales. Los modernos han creído poder do-
minar el infinito, someterlo a la lógica de sus algoritmos y sus 
sueños y utopías se proyectan sobre los tecnófilos de la IA y la 
ideología transhumanista.

3. Conclusiones
Ciñéndonos al sentido común, que tan difícil le resulta aprender 
a la IA, pienso que no es posible construir una máquina que haga 
bien lo que nosotros hacemos mal... o regular. Me refiero a aque-
llas capacidades que no dependen de nuestra voluntad, que no 
terminamos de controlar, como es la inteligencia que resuelve un 
problema matemático o el poeta que descubre la combinatoria 
perfecta de palabras, sabiduría y emociones del que surge un 
poema perdurable. Aprendemos de nuestros errores. ¿Pueden las 
máquinas hacer lo mismo? Una de esas cosas que nunca termina-
remos de hacer bien es enseñar, una de las tres profesiones que, 
según Freud, está condenada al fracaso; otra, traducir. Lo que ha-
cemos bien las máquinas lo harán mejor, por ejemplo, contar, 
clasificar, curar, ordenar, matar, etc. Pero no creo –‌y subrayo el 
«creo»– que las máquinas diseñadas por la inteligencia humana 
puedan superar las destrezas de sus creadores. Al final de su curso 
Meditación de la técnica que Ortega dictó en el verano de 1933, 
sentenció que los tecnócratas «son demagogos y, por tanto, gente 
sin exactitud, poco escrupulosa y atropellada» (Ortega, 2004, V, 
p. 374). Basta echar un vistazo al programa de máximos del tran-
shumanismo, alargar la vida por siglos, incluso vencer a la muer-
te, para concluir que Ortega no andaba muy equivocado.

3.  Observemos de pasada que la revolución en matemáticas y física que ocurrió en el 
siglo xx supuso la caída en desgracia del infinitismo: en física con la teoría de la relatividad 
que postula un universo curvo que cierra sobre sí mismo; y en matemáticas, el descubri-
miento de paradojas lógicas en los sistemas lógico-formales con los que se quería fundar 
la aritmética, llevó a Gödel a demostrar mediante el teorema al que dio nombre que no es 
posible construir en lógica un sistema que sea a la vez completo y decidible.
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El mencionado curso, la primera reflexión que un filósofo dedi-
có a la técnica termina así: «La vida humana no es solo lucha con 
la materia, sino también lucha del hombre con su alma» (p. 374). 
Es del descuido de esas otras técnicas «espirituales» de donde pue-
den llegarnos los peligros. Debemos temer que los que diseñan 
máquinas y hablan con las máquinas terminen pensando como 
las máquinas.
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Resumen: En el presente trabajo, se contextualiza en clave diacrónica la evolu-
ción de la presencia del componente cultural en la enseñanza de una lengua 
adicional a lo largo de los últimos 150 años: su ausencia en los enfoques gra-
maticales y directos, su papel secundario con respecto a la enseñanza de una 
lengua adicional en los años ochenta del siglo pasado en los métodos situacio-
nales, su valorización en los años noventa gracias al enfoque pragmático-nocio-
funcional, su centralidad en muchos de los manuales actuales de ELE gracias a 
las nuevas perspectivas abiertas por los estudios culturales también en el sector 
de la lingüística aplicada. Sin embargo, aunque nuestras sociedades se caracte-
rizan por contextos cada vez más heterogéneos desde el punto de vista cultural 
y lingüístico, en la práctica didáctica los enfoques interculturales y multicultu-
rales siguen siendo poco conocidos. Por esta razón, el trabajo termina con algu-
nas propuestas para trabajar el multiculturalismo mediante actividades recrea-
tivas y motivadoras.

Palabras clave: lengua adicional, ELE, enfoque, multiculturalismo

Abstract: In the present work, the evolution of the presence of the cultural 
component in the teaching of an additional language over the last 150 years is 
contextualized in a diachronic key: its absence in grammatical and direct ap-
proaches, its ancillary role with respect to teaching of an additional language 
in the 80s of the last century in situational methods, its valorization in the 90s 
thanks to the pragmatic-nocio-functional approach, its centrality in many of 
the current ELE manuals thanks to the new perspectives opened by the Studies 
cultural also in the sector of applied linguistics. However, although our socie-
ties are marked by increasingly culturally and linguistically heterogeneous 
contexts, in didactic practice intercultural and multicultural approaches con-

1. De la intercultura a la multiculturalidad
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tinue to be little known. For this reason, the work ends with some proposals to 
work on multiculturalism thanks to recreational-motivational activities.

Keywords: Additional language, ELE, approach, multiculturalism

1. Introducción
El tema anunciado en el subtítulo de esta jornada de estudios, al 
menos en su primera parte: Multiculturalidad y plurilingüismo en 
la enseñanza y aprendizaje del español como lengua adicional,1 me 
remite gratamente a los años en que cumplí mis primeros pasos 
en la enseñanza de una lengua adicional,2 cuando empecé dan-
do clases en la Universidad para extranjeros de Siena para alum-
nos multilingües procedentes de todos los rincones del mundo y 
después como profesora de español con estudiantes de Educa-
ción secundaria en Roma: diez largos años que sigo añorando 
mucho. He querido aquí atesorar esta mirada retrospectiva, esti-
mulada por contingencias meramente personales, porque me 
permite iniciar contextualizando en clave diacrónica la evolu-
ción de la presencia del componente cultural en la didáctica de 
una lengua adicional; evolución que no dudaría en definir como 
una verdadera «revolución», si se tiene en cuenta la importancia 
de las nuevas perspectivas abiertas por los Cultural studies tam-
bién en la lingüística aplicada.

En una perspectiva histórica no se podrá desatender, por ejem-
plo, el debate fructífero y vivaz que se produjo alrededor de los 
años sesenta en torno a la dicotomía «civilización/cultura», ya que 

1.  Este artículo se inscribe en el marco del II Seminario Internacional del Español como 
lengua adicional para educación no universitaria: Multiculturalidad y plurilingüismo en la ense-
ñanza y aprendizaje del español como lengua adicional en Educación Primaria y Secundaria, di-
rección y organización: María-Teresa del-Olmo-Ibáñez, Rosabel Matinez Roig, Paula Gon-
zález García, María Soledad Villarrubia Zúñiga, Rosabel Roig Vila, Francesca Leonetti, 
Antonio López Vega, Universidad d’Alacant, jueves 4 de mayo 2003.

2.  A lo largo de estos últimos años, la expresión lengua «adicional» ha ido sustituyendo 
la noción de lengua «extranjera». El adjetivo additional resulta conllevar matices menos nega-
tivas respecto a la locución foreign language que, en la opinión de Judd: «saggest strange, exotic 
or, perhaps, alien –‌ all undesiderable connotations» (Judd, E. L., Tan, L. y Walberg, H. J. , 
2001, p. 6. Sobre el binomio adicional / extranjera v., también, De Angelis, 2007). En este 
artículo, al lado de español como «lengua adicional» se seguirá utilizando el acrónimo E/LE 
(Español como lengua extranjera) para exigencia de síntesis y también por su trascendencia 
histórica.
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determinó el pasaje crucial de un modelo cultural estático, hege-
mónico y sustancialmente dominado por un prejuicio euro- y 
monocéntrico, la llamada civilización, a una nueva concepción de 
cultura, más dinámica e inclusiva, que en el caso del profesorado 
de E/LE acarreó una significativa apertura al contexto hispanoa-
mericano, como bien demuestran manuales como Aula latina, 
Aula Sur y, sobre todo, Aula América: los dos primeros adaptación 
de Aula internacional a la diversidad lingüística y sociocultural 
respectivamente de México y Centroamérica y del cono Sur, y Aula 
América con una vocación más ambiciosa, aspirando a reflejar la 
diversidad cultural de los diecinueve países de Hispanoamérica 
(Corpas, García y Garmendia, 2013; Ariza Herrera et al., 2018)

2. Desarrollo
Para entender el alcance de la «revolución» mencionada, será 
importante, además, destacar otra bifurcación que tradicional-
mente se produjo en la práctica didáctica de los idiomas: la que 
vio dos realidades tan íntimamente indisociables como «cultu-
ra» y «lengua», enseñadas en compartimentos estancos y, depen-
diendo de las épocas, en recíproca sujeción. De hecho, en la en-
señanza de los idiomas se pasó de una relación de subordina-
ción de la enseñanza lingüística «por la que parece se tenía que 
pasar para llegar al objetivo «sacralizado» de la cultura» (según el 
esquema: Cultura > Lengua) (Miquel y Sans, 1992, p. 15), a la 
completa inversión de roles en época de estructuralismo lingüís-
tico, con el predominio de la enseñanza de la lengua como siste-
ma sincrónico de normas (pienso en los métodos directos, audio
linguales, situacionales, que prevalecieron en Europa en los años 
setenta y que suponían una relación entre lengua y cultura de 
este tipo: Lengua > Cultura), al nacimiento en el ámbito de los 
enfoques comunicativos de la sociolingüística (que también po-
demos llamar sociocultura), donde el terreno de la competencia 
cultural se vio sensiblemente renovado por la inclusión de cono-
cimientos útiles no solo para saber más, sino para actuar en el 
nuevo contexto cultural, coherentemente con las norma de uso 
de la lengua meta. Se habla, en este caso, de «conexión entre len-
gua y cultura». Escribían Lourdes Miquel y Neus Sans en aquel 
entonces famoso número 9 de la revista Cable que con ese núme-



28 Didáctica del español para la educación no universitaria

ro inauguró las reflexiones sobre la enseñanza de la cultura en 
clases comunicativas: «Reivindicar la competencia comunicati-
va... implica [la elaboración de] un nuevo enfoque de lo cultu-
ral» (Miquel y Sans, 1992, p. 15; Miquel, 1997).

3. Intercultura, pluralismo y mosaico cultural, 
multiculturalidad y multiculturalismo

Intercultura, pluralismo y mosaico cultural, multiculturalidad y multi-
culturalismo son, en cambio, términos que enriquecen el debate 
cultural hodierno y suponen un nuevo, si no definitivo, paso ade-
lante en la integración de lengua y cultura. Frente a contextos so-
ciales cada vez más culturalmente variados la búsqueda de prácti-
cas y enfoques didácticos orientados a fomentar una convivencia 
armoniosa entre grupos, etnias y religiones se ha convertido en 
una política cultural prioritaria para prevenir conflictos, luchas 
contra estereotipos y evitar discriminaciones. Pero vayamos a la 
pregunta que más nos interesa: ¿cómo se trabaja la multiculturali-
dad en el aula?

En el documento elaborado por el Instituto Cervantes (2012) 
sobre Las competencias del profesorado de lenguas segundas y extran-
jeras, todavía no se encuentran referencias específicas a los con-
ceptos de multiculturalidad y multiculturalismo, términos cuya des-
cripción sigue abierta y a cuya definición contribuirán precisa-
mente la organización de jornadas como estas. He aquí la lista 
incluida en el documento que describe las ocho aptitudes y ca-
pacidades que deben desarrollar los profesores de los centros del 
Instituto Cervantes (extensible a todos los profesionales de una 
lengua adicional):

1.	Organizar situaciones de aprendizaje.
2.	Evaluar el aprendizaje y la actuación del alumno.
3.	Implicar a los alumnos en el control de su propio aprendizaje.
4.	Facilitar la comunicación intercultural.
5.	Desarrollarse profesionalmente como profesor de la institución.
6.	Gestionar sentimientos y emociones en el desempeño de su 

trabajo.
7.	Participar activamente en la institución.
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8.	Servirse de las TIC (tecnologías de la información y la comu-
nicación) para el desempeño de su trabajo.

Sin embargo, en núm. 4 de la lista con «Facilitar la comunica-
ción intercultural» sí que se hace referencia a la capacidad que  
el profesional de un idioma tiene que desarrollar para facilitar el 
diálogo intercultural entre el alumnado, no solo para que los 
aprendientes incrementen su sensibilidad ante otras culturas y 
grupos sociales, sino para que alcancen una comprensión más 
profunda de su «propia identidad» social y cultural. Leamos 
atentamente la declaración explicativa presente en el documento 
relativa al punto en cuestión:

Facilitar la comunicación intercultural se refiere a la capacidad del 
profesorado para [...] promover relaciones entre personas de dife-
rentes culturas con el fin de que todas ellas se beneficien. El profe-
sor, consciente de su propia identidad y desde una actitud de aper-
tura y respeto, se esfuerza por conocer y comprender las culturas y 
lenguas presentes en el entorno y las de las personas con quienes 
interactúa (p. ej.: alumnado, compañeros del centro, profesores e 
hispanistas del país) y desarrolla una nueva perspectiva que le per-
mite poner en relación lo propio y lo ajeno, y facilitar el diálogo y el 
entendimiento intercultural. (Instituto Cervantes, 2012)

Asimismo, entre las tres grandes finalidades formativas desde 
la perspectiva del aprendiente, el Plan Curricular del Instituto Cer-
vantes, de acuerdo con el Marco Común Europeo de Referencia para 
las Lenguas (Consejo de Europa, 2001), del que adopta las direc-
trices, a la hora de definir los objetivos generales de la enseñanza 
del E/LE, hace referencia al alumno como un «hablante intercul-
tural». El Plan aclara que el aprendiente tendrá que ser capaz de 
identificar los aspectos relevantes de la nueva cultura a la que 
accede a través del español y establecer puentes entre la cultura 
de origen y la de los países hispanohablantes (Instituto Cervan-
tes, 2006).

Para que estos objetivos dejen de ser una mera declaración de 
intenciones, el Plan organiza el componente cultural en tres in-
ventarios, detalladísimos, que bien se podrían exportar también 
en contextos multiculturales a pesar de la complejidad de las rea-
lidades que se manejan. Se trata de inventarios que declinan en 
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ámbito cultural la teoría de la integración de los tres saberes. El 
inventario de los Referentes culturales el saber declarativo; el de 
los Saberes y comportamientos socioculturales el saber operativo; y 
el de las Habilidades y actitudes interculturales el saber existencial:

Referentes culturales > saber declarativo = saber
Saberes y comportamientos socioculturales > saber operativo = saber hacer
Habilidades y actitudes interculturales > saber existencial = saber ser y 
saber estar
(Instituto Cervantes, 2006)

Por consiguiente, si con la locución Referentes culturales nos 
referimos a los conocimientos, a la «Cultura con mayúscula», se-
gún la muy citada definición de Miquel y Sans (1992, p. 16), 
con Saberes y comportamientos socioculturales se remite a aquel 
conjunto de costumbres, principios y modos de vida (the way of 
life en inglés) que todos los nativos poseen independientemente 
de su formación cultural, la «cultura con minúscula», como, por 
ejemplo, que en España se suele cenar entre las nueve y las diez; 
que los huevos se compran en docenas o medias docenas; que, 
cuando se recibe un elogio, hay que reaccionar quitándole im-
portancia; que en Nochevieja se toma una uva por cada campa-
nada de reloj (Miquel y Sans, 1992, p. 17). Finalmente, se habla 
de Habilidades y actitudes interculturales cuando se apunta a fo-
mentar la conciencia de la propia identidad, a reconocer la diver-
sidad cultural, a promover la empatía, la curiosidad, la apertura 
hacia los demás. Se trata de procedimientos que, «activados de 
forma estratégica, permitirán al alumno aproximarse a otras cul-
turas desde una perspectiva intercultural, donde la comunica-
ción transciende al mero cambio de información para abarcar la 
comprensión, la aceptación, la integración» (Alarcón y Barros, 
2008, p. 65) y superar relaciones estereotipadas.

Son tres categorías culturales a menudo complementarias y 
que, a pesar de las expresiones ya dichas de cultura con «C» ma-
yúscula o con «c» minúscula, a la hora de realizar un acto comuni-
cativo son igualmente importantes porque, si el desconocimiento 
de un contenido cultural no causa normalmente un error pragmá-
tico, el mal uso del saludo, la ignorancia de diferentes reglas con-
textuales para el uso del tuteo, o aun la existencia de determina-
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dos tabúes comunicativos, sí que los puede generar (Miquel y 
Sans, 1992).

4. Dos cuestiones cruciales
Ahora bien, a partir de estas premisas, destacada la intensa labor 
que Instituciones oficiales y agencias educativas han desarrolla-
do en torno a la importancia del diálogo entre culturas, resaltado 
el papel central del profesor como facilitador inter- y multicultu-
ral, posteriormente bien elaborado por Adrien Underhill (2000) 
con su modelo evolutivo de la actividad docente (que presupone 
el paso de las figuras del docente-lector y de la del docente-pro-
fesor al papel del docente-facilitador) (figura 1),3 ha llegado el 
momento de razonar en torno a dos cuestiones cruciales para el 
tema que nos ocupa:

1.	¿Qué modelo de aprendizaje conviene adoptar en una clase 
multicultural?

2.	¿Qué actividades pueden facilitar ese reconocimiento mutuo 
entre aprendientes elevándolos de un nivel de conciencia mo-
nocultural a un modelo inter- y transcultural? (Meyer, 1991)

Figura 1.  Pirámide de Underhill

3.  «El paso del lector o de profesor a facilitador se caracteriza por la reducción paula-
tina de la distancia psicológica que existe entre el enseñante y el alumno, y por el intento 
de tener más en cuenta el programa propio del alumno hasta incluso dejarse orientar por 
él. El control se descentraliza más, se democratiza, se vuelve más autónomo, y lo que el 
facilitador ahorra en control se emplea en favorecer la comunicación, la curiosidad, el en-
tendimiento y la relación en el grupo» (Underhill, 2000, p. 157).
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La confrontación entre dos posibles representaciones simbó-
licas, una de un aula intercultural y otra de un aula multicultural 
puede ayudarnos a visualizar las posibilidades ofrecidas por un 
contexto educativo y otro (figuras 2 y 3). En el primer caso, que 
describe las condiciones de un aula formada por un colectivo 
monocultural, la cultura de los aprendientes (expresada por Cn, 
donde n está por nativos) se encuentra en una relación de inter-
cambio biunívoco con la cultura meta, objeto de aprendizaje 
(para nosotros la cultura hispana).

Figura 2.  Aula intercultural. Fuente: elaboración propia

Figura 3.  Aula multicultural. Fuente: elaboración propia

En el segundo caso, a cada cultura nativa de los aprendientes 
presentes en el aula le corresponde una relación biunívoca con 
la cultura meta, multiplicando por n veces (n1, n2, n3...) el es-
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quema presente en el aula intercultural, con la posibilidad de 
transferir el mismo esquema de intercambio entre sistemas cul-
turales a la relación entre las culturas de los diferentes colectivos 
de los aprendientes. Es evidente que en el aula multicultural la 
cantidad (y diría la calidad) de interacciones culturales, si valora-
das y no silenciadas, crece exponencialmente representando la 
cultura de cada aprendiente no solo un volante motivacional, 
sino también un importante viático hacia una mayor compren-
sión y cohesión social.

En contextos de este tipo, es evidente que el paradigma tradi-
cional de un aprendizaje individualista (que sigue prevaleciendo 
en nuestras aulas) no sacará ningún provecho de una realidad 
culturalmente tan rica, diversa y heterogénea. Basado en la com-
petición entre los integrantes del grupo, en el logro de objetivos 
personales y en la relación con una norma cultural estándar, el 
aprendizaje individualista no solo no ayudará una interrelación 
entre aprendientes que transcienda al mero intercambio de in-
formaciones, sino que transformará el encuentro de culturas pre-
sentes en el aula en un desencuentro. Como advierte Cassany, en 
nuestros sistemas es posible completar un ciclo educativo sin ha-
ber tenido que «desarrollar habilidades sociales de intercambio y 
negociación y sin haber madurado un pensamiento reflexivo» 
(Cassany, 2009, p. 10).

5. Conclusiones
Siendo el propósito de un facilitador multicultural, en cambio, 
promover la colaboración, la participación y la interacción social 
es obvio que, si se organiza el aula de forma competitiva –‌pre-
miando a los mejores– e individualista (cada alumno trabaja por 
su cuenta y para alcanzar metas propias), no se podrán obtener 
más resultados que una disgregación progresiva de la comunidad 
de aprendizaje y un aumento de la colisión de la comunidad-clase.

Antes que en Europa, en EE. UU. se presentó la necesidad de 
resolver el alto nivel de conflictualidad que se presentaba en aulas 
con aprendientes de etnias diferentes, como revulsivo al método 
individualista surgieron los métodos cooperativos y humanistas. 
Cooperative learning y holistic approaches se afirmaron, así, como 
enfoques capaces de desarrollar en el aprendiente «la sensibilidad 
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y la empatía hacia las diferencias culturales, reduciendo el impac-
to del choque cultural, con el fin de que el aprendiente fuera ca-
paz de convertirse en un mediador entre culturas en contacto» 
(Instituto Cervantes, 1997-2016, sub vocem enfoques culturales).

El aprendizaje por parejas, por tríos, la tutoría entre iguales, 
la organización del aula como comunidad de aprendizaje, la in-
teriorización por parte del grupo-clase de que una meta alcanza-
da será efectiva solo si alcanzada por todo el colectivo, la colabo-
ración, la cooperación serán entonces los pilares y el capital so-
cial de un aula multicultural. A pesar de que no puede decirse un 
planteamiento realmente nuevo, nunca se insistirá demasiado 
en los beneficios de este tipo de entrenamiento tanto en una 
perspectiva cognitiva (está demostrado cómo tanto los alumnos 
mejores como los peores mejoran sus resultados trabajando coo-
perativamente) como en cuanto a las actitudes interculturales 
del alumnado con cambios positivos de conductas cuando se 
consigue crear un grupo de trabajo solidario y armonioso. Si ya 
Vygotsky (1978), en las primeras décadas del siglo xx, hacía hin-
capié en cómo se aprende primero de forma «intermental», es 
decir, por un proceso «social», ahora ya contamos con un núme-
ro conspicuo de estudiosos que se han confrontado con este 
tema matizando los requisitos generales de aplicación y las ruti-
nas necesarias para llevarlo a cabo de forma exitosa. Crandall 
(2000), los hermanos Johnson (Johnson-Johnson, 1999), Ar-
nold Morgan (2066), Daniel Cassany (2004) forman parte ya de 
una bibliografía imprescindible para quienes quisieran aventu-
rarse en esta propuesta educativa que, si en su fórmula «fuerte» 
puede implicar una revolución educativa a la que quizás todavía 
no estamos preparados, en su versión simplificada y gracias a su 
versatilidad puede ser utilizado por el docente a su antojo e in-
corporado en sus clases del modo que le resulte más provecho-
so. Como escribe Cassany (2004), no es necesario pasarse al co-
operative learning, es suficiente apoderarse de sus recursos, de sus 
dinámicas, invirtiendo tiempo en la realización para fomentar el 
sentimiento de pertenencia grupal y superar malentendidos y es-
tereotipos. Actividades lúdico-motivacionales como:

•	 Lo tuyo también me gusta
https://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/junio_00/ 
08062000.htm

https://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/junio_00/08062000.htm
https://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/junio_00/08062000.htm
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•	 El típico tópico
https://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/marzo_00/ 
15032000.htm

•	 Ni mejor ni peor solo distintos
https://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/octubre_02/ 
10102002.htm

•	 Busca a alguien que
https://docenti.unimc.it/amanda.salvioni/teaching/2017/170 
29/files/busco-a-alguien-que

•	 Diversos pero iguales
https://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/junio_00/ 
13062000.htm

•	 Tú eres mis manos
https://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/enero_02/ 
14012002.htm

•	 La estrella
https://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/enero_01/ 
22012001.htm

•	 Verdad o mentira
https://cvc.cervantes.es/aula/didactired/anteriores/octubre_ 
00/03102000.htm

•	 El puzle de cara
https://eleinternacional.com/blog/8-actividades-para-cono 
cer-a-los-alumnos

•	 Cortos, como Hijab de Xavi 
Sala https://www.youtube.com/watch?v=1pJM6PatinI (2005)

...son solo algunas estrategias pedagógicas para fomentar la 
empatía, la autoestima, la interacción entre los estudiantes y su 
desarrollo psicosocial.
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Resumen: Este estudio presenta una revisión del estado actual de la investiga-
ción, basada en un análisis sistemático de la bibliografía de las bases de datos 
Scopus y Dialnet sobre la aplicación de la inteligencia artificial generativa en 
la enseñanza del español como lengua adicional en contextos preuniversita-
rios. La investigación se basa en el principio de «saber para hacer», con el obje-
tivo no solo de diagnosticar el estado actual de la investigación, sino también 
de proporcionar una base sólida para la toma de decisiones pedagógicas basa-
das en la evidencia. Siguiendo los criterios PRISMA, analizamos las publicacio-
nes en español que abordan específicamente la intersección entre la IA gene-
rativa y la didáctica del español. Los resultados revelan la necesidad de seguir 
investigando en este campo, especialmente en los niveles educativos preuni-
versitarios, donde la integración de la IA generativa podría tener un impacto 
significativo en la enseñanza del español como lengua adicional. Este trabajo 
no solo contribuye a comprender el estado actual de la investigación, sino que 
también ofrece recomendaciones para reflexionar sobre la implementación 
eficaz de la IA generativa en contextos educativos específicos.

Palabras clave: inteligencia artificial generativa, español como lengua adicio-
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Abstract: This study presents a state-of-the-art review, based on a systematic 
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to act» aiming not only to diagnose the current state of research but also to 
provide a solid foundation for evidence-based pedagogical decision-making. 
Following PRISMA criteria, we analyzed Spanish-language publications spe-
cifically addressing the intersection between generative AI and Spanish lan-
guage didactics. The findings reveal the need for further research in this field, 
particularly at pre-university educational levels, where the integration of 
generative AI could have a significant impact on teaching Spanish as an addi-
tional language. This work not only contributes to understanding the current 
state of research but also offers recommendations for thinking about for the 
effective implementation of generative AI in specific educational contexts.

Keywords: generative artificial intelligence, Spanish as an additional language, 
pre-university education, systematic review, Spanish language teaching

1. Introducción
La integración de la inteligencia artificial (IA) en la vida social es 
un fenómeno indiscutible. La inversión en IA en el sector educa-
tivo muestra particular receptividad: el mercado global de tecno-
logía educativa llegó a 250 mil millones de dólares en 2023, con 
22 mil millones en tecnología basada en IA (HolonIQ, 2023). El 
83 % de docentes en educación primaria y secundaria en EE. UU. 
usa IA generativa, un incremento del 32 % respecto al año ante-
rior (Dwyer y Laird, 2024), lo que pone en evidencia el papel 
crucial de la IA en la transformación educativa.

El interés por la IA y por las tecnologías lingüísticas avanza-
das en la enseñanza de lenguas está presente desde hace décadas. 
Ha sido objeto de análisis, de proyectos internacionales centra-
dos en lenguas extranjeras –‌como los organizados por el Centro 
Europeo de Lenguas Modernas (ECML)– y, de manera más am-
plia, los de la Unesco; por ejemplo, los reportes de la Unesco 
(Fengchun y Holmes, 2021, 2024) ya señalaban los riesgos lega-
les, económicos, laborales que la IA planteaba para la educación. 
En noviembre 2022, con la apertura gratuita de ChatGPT por 
OpenAI, el estudio y la divulgación de las posibilidades y riesgos 
de la IA generativa (IA gen), así como su uso en la enseñanza 
adquirieron un papel protagónico. Los congresos, documentos, 
capítulos de libro, artículos sobre el tema se multiplican en in-
glés, idioma de referencia internacional.
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1.1. La inteligencia artificial

En primera instancia, debemos aclarar que la inteligencia artifi-
cial, en sentido amplio, es un campo de conocimiento que busca 
dotar a las máquinas de capacidades similares a la inteligencia 
humana. En segundo lugar, en sentido estricto, se refiere a la dis-
ciplina que realiza máquinas inteligentes (McCarthy, 2007) o, 
más específicamente, que crea «programas informáticos que eje-
cutan operaciones comparables a las que realiza la mente huma-
na, como el aprendizaje o el razonamiento lógico» (RAE, 2023). 
En tercer lugar, de forma coloquial, se llama inteligencia artificial 
a herramientas computacionales que se utilizan para realizar di-
versas actividades de forma cotidiana.

Ahora bien, cuando la IA busca acercarse a la inteligencia huma-
na, lo hace a través de programas informáticos que se construyen 
con algoritmos –‌es decir, conjuntos de instrucciones previamente 
definidas, escritas en lenguaje de programación– que permiten que 
una máquina realice una tarea. De esta forma, podemos distinguir 
claramente qué sí es IA y qué no, porque, si se aplican pasos se-
cuenciales (algoritmos), incluso en robots, es necesario verificar 
la naturaleza de las decisiones que el programa hace para identifi-
car si se trata de IA (ISTE, 2023). Cuando el programa puede me-
jorar la decisión, basado en nuevos datos que se presentan, esto 
es, de forma autónoma, entonces es IA; si no, es automatización.

Después, cuando a la capacidad de aprender de forma autóno-
ma se le sumó la posibilidad de manejar grandes volúmenes de 
datos se logró la llamada inteligencia artificial generativa (IA gen), es 
decir, herramientas computacionales que pueden utilizar los datos 
de entrenamiento para resolver nuevos problemas al identificar la 
estructura de estos datos, encontrar patrones en ellos y, ahora, 
aprender de este proceso para producir nuevos datos, a partir de 
predicciones. De esta forma, cuando nos referimos a IA en ense-
ñanza del español, nos enfocamos en procesos y herramientas de 
IA gen, como el procesamiento del lenguaje natural y los modelos 
de lenguaje de gran tamaño (LLM, por sus siglas en inglés).

1.2. Enseñanza del español

El español tiene una presencia significativa en el panorama lin-
güístico internacional, con más de 600 millones de usuarios, el 
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7,5 % de la población del mundo, entre hablantes nativos, indi-
viduos con competencia limitada y estudiantes del idioma, de 
acuerdo con un estudio del Instituto Cervantes. En el ámbito 
educativo, más de 24 millones de personas se encuentran en 
proceso de aprendizaje del español (Instituto Cervantes, 2024).

Dada la variedad contextual del español en el mundo, así como 
la necesidad de simplificar criterios de búsqueda, decidimos utili-
zar de forma amplia los términos lengua primera (L1) y lengua adi-
cional. Así, L1 la empleamos de forma indistinta para lengua nativa 
o materna, y lengua adicional, como idioma posterior a L1, esto es, 
para referirnos a segunda lengua (L2) y a lengua extranjera (LE). No 
la distinguiremos ni de lengua ambiental ni de lengua de herencia. 
En consecuencia, en el texto, LE es sinónimo de lengua adicional.

1.3. Las etapas preuniversitarias

La necesidad de reflexionar sobre la IA en la enseñanza del espa-
ñol en etapas preuniversitarias es incuestionable, dada la pobla-
ción escolarizada implicada: en España, por ejemplo, alcanza 
87,9 % de escolarización de su población total (INEE, 2023) y 
en América Latina promedia 97,1 % en primaria y 78,7 % en se-
cundaria (Arias et al., 2023). Ahora bien, ante el gran número de 
jóvenes hispanoparlantes inmersos en procesos educativos y en 
aprendizaje del español, cabría preguntarse qué incidencia ha te-
nido el tema de la IA en publicaciones sobre el español y en eta-
pas no universitarias. Es relevante que tanto los profesores como 
los gestores educativos tengan acceso a investigaciones publica-
das. En este sentido, una delimitación clave en este estudio es 
enfocarse en los textos publicados en español. El propósito es 
ofrecer un análisis que reduzca las barreras de acceso.

En este capítulo presentamos un estado de la cuestión sobre 
la investigación centrada en la IA y la enseñanza del español 
como lengua adicional, junto con propuestas de acción. Resumi-
mos hallazgos con el propósito de conocer para actuar, pues bus-
camos proporcionar una perspectiva que permita seleccionar es-
trategias apropiadas y tomar decisiones basadas en evidencia 
(Aguilar Idáñez y Ander-Egg, 2001). Nuestra pregunta de investi-
gación es la siguiente: ¿qué se ha investigado y publicado en es-
pañol sobre la aplicación de la IA gen en la didáctica del español 
como lengua adicional para educación no universitaria?
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2. Método
Realizamos una búsqueda con base en las pautas PRISMA para 
mapear sistemáticamente la literatura académica (Moher et al., 
2015). En primer lugar, seleccionamos las bases de datos Scopus 
y Dialnet, ya que permiten obtener resultados válidos del campo 
de estudio. Para realizar el mapeo sistemático, establecimos dos 
preguntas de localización: 1) ¿cuántos estudios se han publicado 
que relacionen la IA con la didáctica del español como lengua 
primera o adicional para educación no universitaria?; 2) ¿cuán-
tos de estos estudios se han publicado en español?

El comienzo de la selección lo realizamos en septiembre de 
2024, con base en cuatro criterios de inclusión (CI) y dos de ex-
clusión (EC): los artículos contienen una propuesta relacionada 
con el uso de la IA gen y la didáctica del español como lengua 
primera o adicional (CI1); se centran en el ámbito de la educación 
no universitaria total o parcialmente (CI2); fueron revisados por 
pares, se publicaron en las bases Scopus o Dialnet (IC3) y fueron 
publicados en español (IC4). Debido al bajo número de coinci-
dencias, ampliamos los criterios de búsqueda para incluir los tér-
minos, en español e inglés: «inteligencia artificial», «IA», «didácti-
ca del español», «lengua extranjera», «lengua primera», «lengua 
adicional» y «educación no universitaria». Se agregaron «castella-
no» y los plurales. Los tipos de texto seleccionados fueron artícu-
los, libros y capítulos de libro, tesis doctorales y actas de congreso.

La revisión sistemática identificó 828 documentos (398 en 
Dialnet y 430 en Scopus). Con base en PRISMA, se realizaron 
cuatro cribados: para eliminar repetidos y textos en otros idio-
mas; para identificar textos en enseñanza o educación y ense-
ñanza de la lengua. Finalmente, de los 398 documentos localiza-
dos en Dialnet se seleccionaron 22 y de 430 de Scopus, se selec-
cionaron 2. De esta forma, el corpus quedó integrado con 24 
documentos. El análisis se realizó en la totalidad de cada texto, 
no solo en los resúmenes.

3. Resultados
El análisis evaluó los 24 documentos, con seis criterios: si los 
textos se centran a) en IA gen, b) en didáctica o evaluación del 
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español, c) en lenguas extranjeras (no por fuerza en español), 
d) en la interrelación del español con la IA gen, e) en etapas no 
universitarias y f) si el texto contribuye a la comprensión de 
cómo la IA gen incide en procesos de aprendizaje, enseñanza o 
evaluación del español. Estos criterios nos permiten clasificar y 
analizar de la literatura académica para facilitar la identificación 
de contribuciones relevantes. Posteriormente, codificamos las res-
puestas con tres valores: sí = 1, no = 0 y «tal vez o en parte» = 0.5. 
Si el texto no trataba de forma explícita el tema, lo marcamos con 
«NP». Al clasificarlos, pudimos contabilizar cuántos de estos cri-
terios estaban presentes en cada texto. Así, se asignó un puntaje 
en función de la relevancia del documento para el estado actual 
de la investigación en español sobre el tema.

Al finalizar el análisis, los resultados más significativos fueron 
los siguientes: a) ninguno de los textos contribuye a la compren-
sión de la IA gen en la enseñanza o evaluación del español como 
lengua adicional centrándose en etapas no universitarias; b) so-
lamente uno de los textos desarrolla IA gen y la enseñanza o eva-
luación de lenguas extranjeras –‌no del español– en etapas no 
universitarias; c) solo uno de los documentos se halla próximo a 
cumplir con los seis criterios de la búsqueda; sin embargo, no se 
centra en su totalidad en enseñanza no universitaria; y d) única-
mente uno trata de español como lengua extranjera en etapas 
previas a la universidad; no obstante, este no desarrolla el tema 
de IA gen ni contribuye a la comprensión de cómo la IA incide 
en procesos de aprendizaje, enseñanza o evaluación del español.

En relación con los enfoques teóricos y metodológicos desde 
la perspectiva educativa, observamos vacíos de información, uso 
inconsistente de marcos teóricos o de referencia, así como pers-
pectivas mixtas, eclécticas, indistintas o ambiguas. En cerca del 
40 % de los documentos, no es posible detectar ni de forma ex-
plícita ni implícita –‌por palabras o por referencias en el resumen 
o dentro del documento–, el enfoque o la metodología que se 
sigue; en el resto, hay variedad de perspectivas, no por fuerza ex-
cluyentes, como se observa en algunos de los términos que en-
contramos en 15 textos: aprendizaje adaptativo, significativo, co-
laborativo; competencias digital y metodológica pragmáticas; 
conectivismo de Siemens; enfoque comunicativo; enfoque socio-
cultural; enseñanza de lenguas mediada por tecnologías; Español 
para Fines Específicos (EFE); Evaluación Basada en Escenarios 
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(EBE); Evaluación de Desempeño Integrado (EDI), evaluación 
de competencias comunicativas; Evaluación Orientada de Apren-
dizaje (EOA), lingüística comunicativa (acción-comunicación, 
interacción); lingüística gramatical, sintáctica, léxico-sintáctica, 
normativa; mediación desde teoría sociocultural del aprendizaje 
y socioconstructivismo; el mayor número de menciones (tres tex-
tos) fue al Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas 
(MCER). Por otra parte, de forma repetida, se resalta la relevan-
cia de la motivación y del trabajo colaborativo, así como de la 
eliminación de filtros afectivos negativos como factor de inci-
dencia positiva en el aprendizaje de lenguas.

También encontramos hallazgos positivos. Por ejemplo, el 
29 % de los documentos cumple con más de cuatro de las seis 
características de la búsqueda, por lo que, aunque de forma indi-
recta o parcial, estos textos enriquecen la comprensión de los te-
mas de la presente investigación. Por otra parte, hemos de desta-
car trabajos relevantes con ideas dignas de recuperar: Por ejem-
plo, el de Estévez-Rionegro (2024), que señala que la integración 
tecnológica en la educación trasciende la mera incorporación de 
herramientas digitales a los métodos tradicionales, o el de Ortiz 
Muñoz (2024), quien afirma que la IA es una fuerza disruptiva 
que cuestiona los métodos tradicionales, que marca una ruptura 
significativa con el paradigma tradicional y que exige repensar 
los procesos educativos formales. En particular, consideramos 
excepcional el trabajo en general de Muñoz-Basols et al. (2023), 
que se basa en el modelo Planificar, Personalizar e Implementar 
(PPI) para la enseñanza de lenguas medidas por tecnología.

En resumen, si bien existe heterogeneidad en las investigacio-
nes sobre IA gen y enseñanza del español, con notable la escasez 
en niveles no universitarios, los docentes pueden encontrar en 
este corpus conceptos y experiencias valiosas para avanzar en su 
investigación y acción pedagógica.

4. Recomendaciones
La IA está transformando rápidamente los procesos de percep-
ción de las personas y, a la par, modificando ciertos conceptos 
como la autoría, la creatividad (Scolari, 2023) y el aprendizaje. El 
escenario educativo actual exige de la comunidad docente acep-
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tar la presencia permanente de la inteligencia artificial, conocer 
sus alcances y limitaciones, y actuar estratégicamente para su im-
plementación efectiva. Dado que el papel del profesor es insusti-
tuible, la IA gen es una oportunidad para redefinir y potenciar su 
función, permitiéndole «escalar» su impacto y personalización 
en el aula. Esta sinergia entre lo humano y lo tecnológico fortale-
ce el papel del profesor como guía experto que ayuda a los estu-
diantes a aprovechar la IA, sin perder la esencia humanística de 
la educación. El reto está en enriquecerse con el conocimiento 
multidisciplinar sobre IA, desde la experiencia que cada docente 
y cada comunidad educativa poseen.

Además, se trata de conocer mejor las herramientas de IA gen y 
su uso en los procesos de enseñanza de la lengua, para intervenir 
de forma contundente. Es cierto que se encontraron pocos textos 
que cumplieran con todos los criterios de búsqueda, pero los tex-
tos que no cumplen podrían ofrecer ideas para integrar la IA en 
clase. Por ejemplo, varios documentos centrados en etapas no pre-
vias a la universidad son altamente aprovechables para otros nive-
les educativos. Así, la propuesta «uno a uno» sobre enseñanza del 
español para fines específicos (Arabsaedi y Ainciburu, 2024) en 
contextos profesionales puede transferirse a otros ámbitos. La inter-
vención se puede personalizar a distintos contextos, géneros, voca-
bulario y registros específicos mediante herramientas de IA gen 
como ChatGPT. Otro ejemplo de gran valor es el documento de 
Blanco Pena (2024): a pesar de que es en estudiantes de ELE en una 
universidad en Taiwan, la metodología de la investigación es nove-
dosa y de utilidad para probar ChatGPT en tareas de evaluación de 
la escritura en los diferentes niveles de enseñanza del español.

Aceptar y conocer tendrán sentido si nos lleva, como docen-
tes, a actuar, es decir, a investigar, participar, integrar y resignifi-
car, al posicionarnos, en cuanto que docentes, como mediadores 
críticos que aprovechan la tecnología y aportan elementos hu-
manos esenciales (empatía, pensamiento crítico y adaptación 
contextual) que la IA no puede replicar.

5. Conclusiones
La fragmentación del campo que muestra este análisis sugiere la 
necesidad de desarrollar investigaciones que aborden de manera 
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integral la intersección entre la IA gen y la enseñanza del espa-
ñol, así como la importancia de establecer marcos teóricos más 
consistentes y claramente definidos. Desafortunadamente, es 
claro que los miles de profesores todavía no cuentan con textos 
en su lengua que les orienten de forma precisa y objetiva sobre 
cómo utilizar la IA para la enseñanza del español en su propio 
contexto de etapas preuniversitarias. Por ello, debemos realizar 
estudios que proporcionen datos y pautas dirigidos a nuestros 
contextos educativos, sociales y lingüísticos, tanto empírica 
como conceptualmente.

Este estudio tiene limitaciones porque, al excluir los docu-
mentos publicados en inglés o referidos a otras lenguas, no fue 
posible analizar todas las posibles perspectivas teóricas, metodo-
lógicas y resultados que hay en cuanto al uso de IA gen en la di-
dáctica y enseñanza de la lengua. Sin embargo, esta decisión nos 
permitió ofrecer un panorama que muestra la realidad en cuanto 
a las investigaciones del y en español: los hallazgos heterogéneos 
reflejan la falta de un objeto de estudio común y un aparente 
abandono del enfoque en las etapas preuniversitarias. A la par, 
tenemos que aprovechar los resultados, ideas y propuestas gene-
rados en otros ámbitos y niveles educativos.

Para el éxito académico de los estudiantes, se debe integrar en 
centros escolares la IA gen en los procesos de enseñanza del es-
pañol, particularmente en contextos migratorios. Este desafío re-
quiere un compromiso continuo con la actualización e investi-
gación, dada la velocidad con que evoluciona la IA en el ámbito 
educativo. Futuros estudios deberán profundizar en metodolo-
gías efectivas que maximicen el potencial de estas herramientas 
mientras atienden las necesidades específicas de las diversas co-
munidades educativas.
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Abstract: Artificial intelligence (AI) offers new possibilities for foreign lan-
guage teaching. In the case of Spanish as a Foreign Language (ELE), the possi-
bilities for the development of communicative competence are becoming more 
and more concrete and elaborated. This research presents some concrete prac-
tices carried out in Algeria and Spain. The concrete use of ChatBots for the 
improvement of Spanish language learning is presented, describing different 
activities. First of all, concrete activities and dynamics are presented for Span-
ish students at the Ibn Khaldun University in Tiaret (Algeria). The new possi-
bilities of interaction for learning Spanish language and literatures are pointed 
out, as well as different concrete interactions of these students, future teach-
ers of Spanish. Secondly, tools specifically designed for international students 
attending the University of Alicante (Spain) are presented. Specific chatbots 
for learning literature are analysed and designed, such as one centred on the 
figure of Mario Benedetti, Uruguayan poet. The activities analysed are only the 
tip of the iceberg of the enormous possibilities offered by AI for language 
learning.

Keywords: Artificial intelligence, Education, Foreign Language, Spanish

1. Introducción
El uso de la inteligencia artificial (IA) en la enseñanza del Espa-
ñol como Lengua Extranjera (ELE) está transformando la mane-
ra en que alumnado, de cualquier nivel, etapa o condición 
aprende, y también ampliando las posibilidades del profesorado 
para enseñar. La IA ofrece en estos momentos un enfoque perso-
nalizado que se adapta a cualquier situación, por lo que optimi-
za la experiencia de aprendizaje, permitiendo a las y los estu-
diantes de una primera, segunda, adicional o lengua extranjera, 
avanzar a su propio ritmo y acorde a su competencia comunica-
tiva y sus necesidades (Ma et al., 2024).

Esta investigación presenta dos experiencias en desarrollo del 
uso de IA en la clase de ELE. En primer lugar, con el alumnado 
universitario en Tiaret (Argelia) del profesor Boubekeur en sus 
prácticas digitales (Boubekeur y Rovira-Collado, 2024): y, en se-
gundo lugar, el alumnado internacional que estudia español en 
Alicante (España) con la profesora Ribes (Ribes-Lafoz y Navarro-
Colorado, 2023).

Se entiende como IA a esta rama de la informática que desa-
rrolla sistemas capaces de realizar tareas que habitualmente re-
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quieren de la inteligencia humana, como, por ejemplo, el reco-
nocimiento de patrones, la toma de decisiones o la comprensión 
del lenguaje natural (Torres, 2023). La IA se utiliza en diversos 
campos, incluyendo la educación, para crear experiencias de 
aprendizaje más personalizadas y eficientes. Aunque existen he-
rramientas precedentes, con la aparición de las herramientas en 
abierto de la empresa OpenAI como ChatGPT a finales de 2022 
asistimos a un auténtico boom en las aplicaciones disponibles y 
múltiples propuestas didácticas, con infinidad de estudios y revi-
siones sistemáticas que demuestran que estas herramientas son 
un hito educativo, especialmente para el ámbito lingüístico y la 
enseñanza de lenguas (Wei, 2023).

Esta investigación se centra principalmente en los chatbots, 
programas informáticos diseñados para simular una conversa-
ción con un usuario humano. Utilizan algoritmos de IA y Proce-
samiento de Lenguaje Natural (PLN) para entender y responder 
de manera coherente a distintas preguntas siendo herramientas 
generativas (Yendure et al., 2023). Estos pueden ser programa-
dos para ofrecer respuestas basadas en un conjunto de datos o 
aprender de interacciones previas, mejorando con el tiempo y el 
uso. El mejor chatbot para educación será el que esté basado en 
IA, porque se basa en el aprendizaje automático para compren-
der el contexto, generar respuestas más naturales y adaptarse a 
las necesidades de las y los estudiantes (Ribes-Lafoz et al., 2024).

No hay que olvidar que existen ciertas consideraciones éticas 
respecto al uso de IA en educación, como son: la privacidad de 
los datos del alumnado, la dependencia tecnológica y la posible 
deshumanización del proceso de aprendizaje, así como usos 
contrarios a la propiedad intelectual. Antes de continuar, es ne-
cesario que cualquier sistema educativo debe desarrollar políti-
cas y prácticas responsables que aseguren el uso ético y transpa-
rente de la IA. Es crucial garantizar que las herramientas basadas 
en IA respeten la privacidad de los datos que ofrece el alumnado, 
que los algoritmos utilizados sean transparentes y accesibles,  
y que las fuentes textuales o visuales que utilicen sean claras y 
respeten la propiedad intelectual. Además, la accesibilidad de es-
tas tecnologías, independientemente del contexto socioeconó-
mico, es crucial para evitar otra brecha digital (Miras et al., 2023).

Un problema en el ámbito educativo es que la dependencia 
excesiva de la IA podría reducir las oportunidades de interacción 
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humana, un elemento esencial en el aprendizaje de lenguas. Por 
lo tanto, se sugiere un equilibrio entre uso de la tecnología y una 
enseñanza más «tradicional», aunque esta consista en conversa-
ciones online, asegurando que la IA complemente, y no reem-
place, la interacción entre alumnado y profesorado, como pro-
pone la Unesco en sus recomendaciones para el uso en la Educa-
ción Superior (Sabzalieva y Valentini, 2023).

2. IA en la clase de ELE
En ELE, la IA se ha implementado en diversas aplicaciones que 
facilitan tanto el aprendizaje como la enseñanza. Muchas de es-
tas herramientas móviles ofrecen nuevas dinámicas de aprendi-
zaje (Rossell-Aguilar, 2017). Plataformas como Duolingo y Bab-
bel utilizan algoritmos avanzados para ofrecer ejercicios perso-
nalizados que se adaptan al progreso individual de la persona 
que aprende una nueva lengua, lo que mejora significativamente 
la retención y la comprensión de la misma (FedELE, 2023). 
Otras aplicaciones como Quizlet ofrecen tarjetas de memoria y 
cuestionarios adaptados a las habilidades individuales, optimi-
zando los ejercicios gramaticales o de léxico. Otras plataformas 
como Canva ofrecen también generadores de imágenes que se 
pueden llevar a cualquier clase. También Readlang y Lingvist 
han incorporado desarrollos con IA para ayudar a la compresión 
de textos complejos usando traducción asistida y buscando la 
adaptación a distintos ritmos de aprendizaje.

Un aspecto fundamental es la mejora de la evaluación y la re-
troalimentación que se puede obtener en la clase. Gradescope o 
ScribeSense son herramientas que automatizan la corrección de 
exámenes, tareas y actividades, permitiendo al docente dedicar 
más tiempo a proporcionar un feedback más cualitativo. Aparte 
de ahorrar tiempo, reducen los posibles errores humanos en la 
evaluación y ofrecen resultados más consistentes y rápidos (Gui-
jas, 2023).

La IA permite evaluar las habilidades comunicativas de mane-
ra más precisa y objetiva, ajustándose a las particularidades indi-
viduales. La personalización mejora la motivación y el compro-
miso del estudiante, factores clave en el aprendizaje de lenguas 
extranjeras (Mena et al., 2023).



553. Aproximación al uso de chatbots en el aula de Español Lengua Extranjera

Un espacio central es el uso de modelos generativos como 
ChatGPT, que permiten a cada usuario múltiples actividades lin-
güísticas como corregir, traducir o transformar sus narraciones 
en diferentes formatos textuales: poesía, teatro, ensayos... (Ro-
man, 2022). Estas actividades no solo motivan al alumnado de 
cualquier nivel o edad, sino que también mejoran sus compe-
tencias escritas y su capacidad para entender distintos registros 
lingüísticos (Karataş et al., 2024).

3. Actividades y herramientas
Estamos en un momento álgido en la incorporación de IA en el 
ámbito educativo, con propuestas desde todas las instituciones. En 
la Universidad de Alicante existe una comunidad de aprendizaje 
para compartir experiencias de docentes, personal técnico y alum-
nado en torno a la IA (https://moodle2024-25.ua.es/moodle/ 
course/view.php?id=2166).

Son innumerables los simposios y cursos de formación, como 
el titulado Recursos IA en los procesos de enseñanza-aprendizaje de 
lenguas adicionales de la Universidad Internacional Menéndez 
Pelayo (julio de 2024) impartido por las profesoras González-
García de la University of the West Indies (Barbados), Villarrubia-
Zúñiga y Martínez-Roig de la Universidad de Alicante. De él se 
extraen algunas ideas generales y herramientas para el aprove-
chamiento de la IA en las clases de ELE:

•	 Tutores virtuales: la IA puede simular conversaciones en espa-
ñol, ofreciendo la oportunidad de practicar la comunicación 
oral en un entorno controlado. Además, pueden proporcio-
nar retroalimentación inmediata sobre la gramática, la pro-
nunciación o el vocabulario.

•	 Aplicaciones de aprendizaje personalizado: la IA adapta el conte-
nido y la dificultad de las lecciones según las necesidades y el 
progreso individual de cada persona, lo que permite un 
aprendizaje más eficiente y personalizado.

•	 Reconocimiento de voz y corrección automática: existen herra-
mientas que pueden identificar y corregir errores en la pro-
nunciación y la gramática, lo que facilita el proceso de apren-
dizaje y reduce la carga de trabajo del profesorado.

https://moodle2024-25.ua.es/moodle/course/view.php?id=2166
https://moodle2024-25.ua.es/moodle/course/view.php?id=2166


56 Didáctica del español para la educación no universitaria

•	 Traducción automática: a pesar de que no sustituye el aprendi-
zaje del español o de la lengua materna del alumnado, la tra-
ducción automática es muy útil para comprender textos com-
plejos o para facilitar la comunicación entre estudiantes que 
hablan diferentes idiomas.

•	 Análisis de datos y seguimiento del progreso: estos sistemas tam-
bién pueden recopilar y analizar datos sobre el desempeño 
lingüístico del alumnado, permitiendo a las y los docentes 
identificar áreas de mejora y adaptar sus métodos de enseñan-
za en consecuencia.

•	 Asistentes virtuales y chatbots: proporcionan respuestas auto-
máticas a preguntas frecuentes en clase, ofreciendo apoyo y 
orientación en tiempo real, tanto dentro como fuera del aula.

•	 Aplicaciones de realidad virtual y aumentada: la IA puede inte-
grarse en aplicaciones de realidad virtual y aumentada para 
crear entornos de aprendizaje inmersivos para practicar situa-
ciones de la vida real, como ir a clase o hacer turismo en un 
país de habla hispana.

Otra experiencia relevante para nuestro trabajo fue el «III Se-
minario Internacional sobre el español como lengua adicional 
para la educación no universitaria. Innovación docente en la en-
señanza del Español. Estrategias para el siglo xxi» (mayo de 
2024), organizado por la Universidad de Alicante, la Cátedra 
Unescode Educación, Investigación e Inclusión Digital, el Insti-
tuto Universitario de Investigación Ortega y Gasset-Marañón, la 
Universidad Roma Tre y la Universidad de West Indies.

3.1. ChatGPT para el alumnado argelino de ELE

En él se presentaron las primeras dinámicas con el alumnado 
que estudia para enseñar español en la Universidad Ibn-Jaldún, 
de Tiaret (Argelia). En sus clases el profesor Boubekeur profundi-
za en el aprendizaje lingüístico y la educación literaria a través 
de la tecnología.

El primer paso fue preguntar al ChatGPT sobre actividades 
concretas para estas clases. El prompt fue: ¿Me puedes proponer tres 
actividades sobre tiempos verbales de la gramática española para 
alumnado argelino? Y la respuesta (simplificada) fue:
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A. Ejercicio de conjugación verbal con música: utiliza una canción en es-
pañol con verbos en diferentes tiempos verbales. Selecciona una canción 
popular española o latinoamericana que contenga una variedad de tiem-
pos verbales. El alumnado tiene que escuchar la canción y completar una 
hoja de trabajo para identificar las formas verbales que escuchan en la 
canción.

B. Juego de roles para practicar el uso de los tiempos verbales: organiza la 
clase en parejas y asigna a cada una un escenario o situación específica. 
Por ejemplo, una conversación entre un turista y un empleado de hotel, 
donde tengan que utilizar diferentes tiempos verbales para preguntar y 
responder sobre actividades pasadas, presentes y futuras.

C. Creación de un cómic o historieta con uso de diferentes tiempos verba-
les: divide en grupos y pídeles que creen un cómic o historieta corta que 
cuente una historia utilizando una variedad de tiempos verbales en espa-
ñol. Parte de una lista de verbos y tiempos verbales para incluir en su his-
toria.

Son actividades habituales en una clase de lengua, por lo que 
el chatbot ofrece fórmulas apropiadas y contrastadas. El alumna-
do puede practicar, así, la conjugación verbal de manera real y 
desde un enfoque comunicativo. Estas actividades son interacti-
vas, creativas y contextualizadas, lo que las hace efectivas para 
practicar la gramática española de manera significativa.

El segundo paso se centró ya en actividades con IA. El prompt 
diseñado por los tres autores de esta investigación fue: ¿Me pue-
des proponer tres actividades con inteligencia artificial para practicar 
la gramática española de alumnado que hable árabe como primera 
lengua?

1. Utiliza una aplicación de reconocimiento de voz para practicar la pro-
nunciación que permita a los estudiantes grabar su voz mientras pronun-
cian frases en español. La IA analizará su pronunciación y les dará retroa-
limentación instantánea sobre la corrección de su entonación, acento y 
articulación. Esto es especialmente útil para estudiantes árabes que pue-
dan enfrentar desafíos específicos al pronunciar ciertos sonidos en español.

2. Integra un chatbot de gramática española en una plataforma de men-
sajería instantánea o en un sitio web. Los estudiantes pueden interactuar 
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con el chatbot haciéndole preguntas sobre gramática y recibiendo respues-
tas automáticas y explicaciones detalladas.

3. Utiliza una plataforma de aprendizaje adaptativo que utilice IA para 
personalizar la práctica de gramática según las necesidades y el progreso 
de cada estudiante. Puede ofrecer ejercicios interactivos, evaluaciones y 
lecciones personalizadas que se adapten al nivel de competencia lingüísti-
ca y a las áreas de mejora de cada estudiante.

Las respuestas son redundantes con las propuestas antes plan-
teadas, pero no profundiza especialmente en las características 
del hablante argelino, labor que debería realizar este propio 
alumnado, como futuros docentes de español. Se han llevado a 
clase en Argelia varias de estas propuestas y discutido su aplica-
ción real, pero no hay resultados concretos de estas enseñanzas.

3.2. Chatbots para la clase de Lengua 
española y sus literaturas en Alicante

La segunda experiencia se realizó con el alumnado internacional 
de la profesora Ribes-Lafoz en el Centro Superior de Idiomas de 
la Universidad de Alicante. Son clases de ELE, pero centradas en 
contenidos literarios. La IA y los chatbots ofrecen nuevas formas 
de interactuar con la literatura. Permiten un análisis de textos y 
descomponer poemas, medir la métrica o identificar figuras retó-
ricas y explicar simbolismos y favorecen la contextualización his-
tórica y cultural al proporcionar información adicional sobre las 
obras literarias, su autoría y otros datos relacionados con el con-
texto. Aunque la IA todavía comete errores, la mayoría de las 
prácticas realizadas ofrece resultados satisfactorios. Con una he-
rramienta apropiada se puede realizar una exploración guiada 
del texto literario, ayudando a profundizar en aspectos específi-
cos, fomentando un aprendizaje autodirigido.

De partida, hay ya algún chatbot sobre protagonistas de las li-
teraturas en español, en la web Habla con la historia con tres 
ejemplos:

•	 https://hablaconlahistoria.es/personajes/federico-garcia-lorca
•	 https://hablaconlahistoria.es/personajes/miguel-hernandez
•	 https://hablaconlahistoria.es/personajes/pablo-neruda

https://hablaconlahistoria.es/personajes/federico-garcia-lorca
https://hablaconlahistoria.es/personajes/miguel-hernandez
https://hablaconlahistoria.es/personajes/pablo-neruda
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A partir de aquí, se diseñaron tres espacios distintos. En primer 
lugar, un chatbot con Mizou, titulado «Conversando con Espron-
ceda», para que el alumnado de ELE en Alicante conociera más 
sobre el autor romántico. En segundo lugar, también en Mizou, se 
creó un espacio denominado «Benedetti 5.0» para conocer al poe-
ta uruguayo en una actividad del Centro de Estudios Literarios Ibero
americanos Mario Benedetti: (https://mizou.com/login-thread?ID= 
JV2O8SRq7ByKjyi2dakspknzXULMv9n1doVInoE9xdU-30300).

Ambos chatbots fueron llevados al aula y la recepción del 
alumnado fue muy positiva. Muchas de las respuestas se pueden 
obtener también en formato audio, aunque, al usar la versión 
gratuita, no se puede aprovechar la voz de Benedetti, por ejem-
plo (Rovira-Collado y Hernández-Ortega, 2023).

En tercer lugar, se creó un asistente específico con ChatGPT 
también para el poeta uruguayo, gracias a la labor de nuestro 
compañero Sebastián Miras (https://chatgpt.com/g/g-dIpGA 
KCyK-chatbot-mario-benedetti).

4. Conclusiones
La IA tiene el potencial de transformar la enseñanza y el aprendi-
zaje de ELE al ofrecer herramientas y recursos innovadores que 
facilitan la práctica, la personalización y la retroalimentación en 
el proceso de adquisición del idioma. Mirando hacia el futuro, la 
integración de la IA en el aula de ELE está destinada a crecer, más 
allá de las perspectivas educativas más aventuradas (Rovira-
Collado et al., 2022). La capacidad de estas tecnologías para 
ofrecer experiencias de aprendizaje personalizadas y adaptativas 
promete mejorar aún más los resultados educativos. Para apro-
vechar plenamente su potencial, el profesorado de ELE debe es-
tar capacitado en el uso de estas herramientas y entender cómo 
integrarlas de manera efectiva en sus prácticas pedagógicas (Gon-
zález y Pujolà, 2023).

Aunque parece todo tan novedoso, hay que anotar que ya 
existen propuestas antes de la irrupción de ChatGPT y herramien-
tas similares. Por ejemplo, Andrés Pedreño Muñoz, exrector de la 
Universidad de Alicante y creador de la Biblioteca Virtual Miguel 
de Cervantes (Boubekeur et al., 2020) está al frente de la empresa 
1millionbot con propuestas tan interesantes como DulcineIA 

https://mizou.com/login-thread?ID=JV2O8SRq7ByKjyi2dakspknzXULMv9n1doVInoE9xdU-30300
https://mizou.com/login-thread?ID=JV2O8SRq7ByKjyi2dakspknzXULMv9n1doVInoE9xdU-30300
https://chatgpt.com/g/g-dIpGAKCyK-chatbot-mario-benedetti
https://chatgpt.com/g/g-dIpGAKCyK-chatbot-mario-benedetti
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(https://1millionbot.com/chatbot-dulcineia), que permite cono-
cer más sobre la lectura de Don Quijote de La Mancha y ofrecer re-
flexiones concretas sobre el uso de la IA en la educación (Pedre-
ño et al., 2024). No obstante, su implementación debe estar 
acompañada de una reflexión crítica sobre sus limitaciones y de-
safíos éticos, garantizando que siempre se ponga al alumnado en 
el centro del proceso educativo. Respecto a esta idea, Ramón Be-
sonías (2024), en su blog IA en las Aulas, comenta que estamos 
todavía al principio de la generalización de esta tecnología en la 
educación:

En casi dos años –‌ChatGPT se dio a conocer públicamente en noviembre 
de 2022–, nadie ha podido arañar la superficie de estas herramientas en 
constante evolución y mejora. Nadie es experto en IA generativa, nadie. 
Quien diga lo contrario miente.
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Resumen: A partir de los datos obtenidos en una encuesta realizada a estu-
diantes universitarios de español como lengua extranjera en abril de 2023, 
este estudio tiene como objetivo extraer conclusiones sobre la situación actual 
de las aulas de español en Italia. La encuesta, en la cual participaron estudian-
tes universitarios que dieron su opinión sobre la educación preuniversitaria 
que recibieron, se centró en la experiencia de aprendizaje del español durante 
sus años de educación primaria y secundaria y, más recientemente, en la uni-
versidad. Esta encuesta revela un alto grado de implicación emocional, desta-
cando el impacto que los profesores tienen en los alumnos, no solo en térmi-
nos académicos, sino también en el nivel personal y, sobre todo, en la transmi-
sión de la cultura dentro de este proceso de aprendizaje. Por lo tanto, el foco 
de reflexión gira en torno a la relevancia de ciertos aspectos clave del proceso 
de aprendizaje, como la gramática, la sintaxis, el léxico, la fonética, etc., en 
relación con la necesidad latente de prestar atención al elemento emocional y 
cultural dentro del aula de español como lengua adicional, ya que esto se con-
vierte en un motor para la adquisición de una segunda lengua.

Palabras clave: español como lengua extranjera en el aula preuniversitaria; 
dimensión emocional del aprendizaje; transición educativa.

Abstract: With data obtained from a survey conducted on university students 
of Spanish as a Foreign Language in April 2023, this study aims to draw con-
clusions about the current situation of Spanish language classrooms in Italy. 
The survey, which involved university students who provided opinions about 
the pre-university education they received, focused on the experience of 
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acquiring Spanish during their primary and secondary education years and 
lately at the university. This survey reveals a high degree of emotional involve-
ment, highlighting the impact that teachers have on learners, not only in aca-
demic terms but also on a personal level and, above all, in the transmission of 
culture within this learning process. Therefore, the focus of reflection revolves 
around the relevance of certain key aspects of the learning process such as 
grammar, syntax, lexicon, phonetics, etc., in relation to the latent need to pay 
attention to the emotional and cultural element within the Spanish as a Foreign 
Language classroom, as this becomes a driving force for the acquisition of a 
second language.

Keywords: Spanish as a foreign language in the pre-university classroom; 
emotional dimension of learning; Educational transition.

1. Introducción
El presente estudio realizado en 2023 en Roma (Italia) tiene 
como objetivo dar una primera visión de la transición de estu-
diantes de secundaria a centros universitarios centrándose en 
aprendientes ELA, de primero, segundo y tercer curso de la carre-
ra de Mediación Lingüística e Intercultural y de la de Traducción 
e Interpretación. Muchos de ellos acababan de llegar a la univer-
sidad procedentes de institutos de secundaria de lenguas moder-
nas (en Italia Licei Linguistici). Esta transición de la educación 
secundaria a la universitaria conlleva muchos retos y el apren-
diente comienza a sentir que las fórmulas de estudio con las que 
contaba en el instituto se le quedan pequeñas en unas ocasiones 
y, en otras, dejan de ser aplicables. Además, siente que la protec-
ción con la que contaba en su anterior centro ha desaparecido y 
ahora son sus propias herramientas las que le ayudarán a nave-
gar en un nuevo mar en el que decidió adentrarse. Si bien la me-
táfora pudiera resultar exagerada, una encuesta realizada a unos 
200 estudiantes y a la que 124 de ellos respondieron, ayudó a 
ver con mayor precisión cómo es este paso de una orilla a otra y 
cómo y cuáles son los medios con los que cuentan para avanzar 
en el, a veces, arduo proceso del aprendizaje de las lenguas ex-
tranjeras.

Durante muchos años y, sobre todo, a través de las produc-
ciones escritas que entregan los alumnos, quise adentrarme en lo 
que allá por los años ochenta estudió Krashen (1982, p. 57) so-
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bre «su hipótesis del filtro afectivo, que en el proceso de aprendi-
zaje de un segundo idioma influyen tres variables: la motivación 
del estudiante, la confianza en uno mismo y la ansiedad». Como 
cualquier profesor de lenguas sabe, la motivación es uno de los 
componentes latentes de los primeros cursos universitarios, la 
ansiedad podría relacionarse con los segundos años, mientras 
que la confianza en uno mismo se adquiere principalmente con 
la seguridad que el aprendiente tiene no solo por los conoci-
mientos adquiridos, sino también por la certeza que proporcio-
na adueñarse del espacio en el que se encuentra.

Empiezo este trabajo exponiendo los resultados obtenidos 
sobre lo que vivieron estos estudiantes cuando estaban en la es-
cuela primaria y secundaria. Seguidamente, presento las incerti-
dumbres que se proponen respecto a la enseñanza ELA en la es-
cuela italiana, para concluir con algunas breves propuestas para 
el futuro.

2. Punto de partida
Tras estudiar gran parte de la teoría sobre la adquisición de las 
lenguas y el componente emocional, hice una investigación em-
pírica con mis propios alumnos para estudiar los casos más cer-
canos a mí: pregunté sobre su proceso de aprendizaje de la len-
gua española desde la escuela hasta ese preciso momento, sien-
do consciente de que el número no me daría resultados ni 
válidos ni fiables, pero sí, al menos, un primer paso para ver 
cómo poder seguir con la labor docente en la didáctica ELA en 
un momento en el que el aprendiente mira más hacia el móvil 
que hacia la pizarra o prefiere preguntar a la inteligencia artifi-
cial antes que a su compañero de banco. Y lo que quedó refleja-
do fue lo siguiente.

2.1. Los alumnos

Los 124 estudiantes universitarios respondieron a la encuesta 
enfocada principalmente en su experiencia como estudiantes 
preuniversitarios y en la transición de un centro educativo al 
otro. La mayor parte está en tercer curso de carrera universitaria 
(Laurea Triennale) y otra gran parte en primeros y segundos cur-
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sos de la especialización (Laurea Magistrale). El rango de edades 
es bastante diverso, pero la edad predominante es 20 años. La 
mayoría (54 respuestas) empezó a estudiar en la escuela media 
italiana (en España sexto de primaria y primero de ESO), lo que 
quiere decir que estudian lenguas extranjeras durante los siete 
años anteriores a su llegada a las aulas universitarias. El siguiente 
gran grupo son los que empezaron en la Secundaria (41 respues-
tas), o sea, cinco años de estudio de lenguas.1

2.2. Los profesores

La encuesta no solo se refiere al alumno y a los métodos, sino 
que se adentra en el perfil del profesorado de secundaria. A la 
pregunta: «¿Recuerdas a algún/a profesor/a de los/as que tuvis-
te?», en general, comentan los recuerdos positivos hacia los do-
centes porque fueron amables, simpáticos o dulces; porque les 
transmitieron una pasión por el español o porque hacían las cla-
ses divertidas o interactivas. Otros los recuerdan por métodos de 
enseñanza creativos o inclusivos (uso de música, juegos o activi-
dades teatrales). Algunos destacan que los profesores eran muy 
competentes o que les enseñaron mucho a nivel lingüístico. Al-
gunos mencionan que los profesores eran muy severos, pero jus-
tos, lo que les ayudó a mejorar el idioma. Un grupo de encuesta-
dos mencionó que gracias a sus profesores desarrollaron una 
pasión por la lengua, que incluso los llevó a querer ser profeso-
res de español en el futuro. Si bien resaltan lo positivo, algunos 
exponen aspectos negativos que son relevantes, porque en mu-
chos casos no son aislados, así como fomentar la competición o 
no apreciar ciertas variantes del español, como el «latinoameri-
cano» (cit.). Y este último aspecto es un punto que reaparece 
cada inicio de año académico cuando los alumnos preguntan si 
es posible hablar con la forma personal vos o ustedes en vez de 
vosotros.

1.  La estructura de la escuela italiana es la siguiente: Educación Primaria dividida en 
cinco cursos (edades comprendidas entre los 6 y los 11 años); Educación Secundaria de 
Primer Grado dividida en tres cursos (edades comprendidas entre los 11 y los 14 años); 
Educación Secundaria de Segundo Grado dividida en cinco cursos (edades comprendidas 
entre los 14 y los 19 años). Mientras que la estructura universitaria en la Facultad de Letras 
se divide en tres cursos denominada Laurea Triennale y dos años de especialización, Laurea 
Magistrale.
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2.3. La didáctica

Un 84 % recuerda sus primeras lecciones como clases en las que 
aprendían con un método tradicional basado en la gramática. 
Algunos hablan de un método nuevo, pero con gramática. La 
mayoría (29,8 %) percibieron el método como nuevo e innova-
dor. Sin embargo, un porcentaje significativo (15,3 %) lo consi-
deró tradicional.

La mayoría de las respuestas hablan del enfoque gramatical-
tradicional como el método didáctico más conocido entre los 
encuestados (93 %). Con todo, los resultados también muestran 
un buen nivel de conocimiento sobre otros métodos como el 
enfoque comunicativo, por tareas (47,6 %) y léxico (54 %).

Las actividades en clase se centran en reglas gramaticales y 
ejercicios tradicionales de enfoque estructuralista: conjugar ver-
bos, completar huecos, traducir textos. Otras actividades en las 
que se incluían el elemento lúdico les divertía más, como ver 
películas, oír canciones o trabajar en grupos, y cuando más dis-
frutaban era con los concursos de verbos o actividades en Padlet. 
Estas para los encuestados resultaban actividades con las que po-
dían adquirir mayor léxico y conciencia cultural. Algunos expre-
san su satisfacción en el aprendizaje ELA a través de usos innova-
dores como la flipped classroom o las plataformas en línea.

En resumen, las respuestas evidencian una mezcla entre enfo-
ques tradicionales y actividades dinámicas, con opiniones varia-
das sobre qué aspecto del método resultaba más efectivo o entre-
tenido. La gramática tiene un papel central, puesto que la ense-
ñanza tradicional, focalizada en esta, sigue siendo predominante 
en muchas clases de español. Valoran también el léxico y lo con-
sideran como muy importante en el proceso de aprendizaje, pero 
destrezas como la comprensión lectora, la escucha y la prepara-
ción para exámenes, aunque importantes, no eran los focos prin-
cipales en la mayoría de las clases. Estos resultados también abren 
la ventana a una reflexión sobre cómo combinar la enseñanza  
de la gramática con el desarrollo de habilidades comunicativas 
para la práctica de la lengua en situaciones reales. Esto merece una 
reflexión sobre la actualización de los docentes, su edad o bagaje 
académico y/o sobre la identidad de los centros educativos.

Más allá de los métodos didácticos y actividades tradicionales, 
comentaron sobre la adquisición de elementos culturales de Espa-
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ña e Hispanoamérica, así como de literatura española (clásicos y 
contemporáneos). Algunos mencionan haber aprendido a hablar 
y pronunciar correctamente, adquiriendo confianza para comuni-
carse en el idioma. Aspecto este que muy pocas veces aparece, 
dado que la enseñanza centrada en la pronunciación en dos len-
guas tan afines suele ser un punto débil. Es importante señalar que 
un número pequeño habla de valores sociales y de haber aprendi-
do respeto, disciplina y a trabajar en armonía con compañeros.

Al tomar en cuenta las opiniones de los estudiantes respecto a 
los contenidos que les crean mayor insatisfacción se resalta el én-
fasis excesivo en la gramática en detrimento de la práctica de la 
lengua oral. Esta necesidad de practicar la lengua hablada se enla-
za, además, con la percepción de que ciertos ejercicios eran aburri-
dos o no tenían una aplicación real en la vida cotidiana. Otros as-
pectos desmotivadores son, por un lado, las evaluaciones centra-
das en la memorización y, por otro, la actitud de algunos 
profesores.

Para finalizar la encuesta, se quiso saber sobre la diferencia en-
tre la enseñanza de diferentes lenguas extranjeras. La mayoría de 
los estudiantes consideran que las clases de español y otras len-
guas extranjeras (como el inglés y el francés) compartían ciertas 
similitudes en su estructura y contenido. Por ejemplo, focaliza-
ción en las reglas gramaticales, realización de ejercicios escritos y 
orales para practicar la lengua, así como la lectura de textos litera-
rios. Sin embargo, se aprecian algunas diferencias con la clase de 
español, pues en esta se realizaban más actividades de conversa-
ción y práctica oral en comparación con otras lenguas. Pero, por 
otra parte, las clases de inglés o francés tenían una estructura más 
organizada y tradicional. En general, los estudiantes perciben que 
las clases de lenguas extranjeras comparten una estructura básica 
similar, pero existen variaciones en cuanto al énfasis en la gramá-
tica, la práctica oral y la variedad de actividades propuestas.

2.4. La transición de la clase al aula

Siendo la transición el eje de la encuesta, se preguntó sobre este 
paso. Los estudiantes perciben que las clases de español en la 
universidad son más prácticas, dinámicas y centradas en el desa-
rrollo de las habilidades comunicativas, en comparación con las 
clases de la escuela, donde se suele poner mayor énfasis en la 
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gramática y la teoría. Sienten que en la universidad estudian di-
ferentes variedades del español, prestando especial atención a las 
variedades diatópicas y culturales y los temas se abordan con 
mayor profundidad. De alguna forma manifiestan que el proce-
so de aprendizaje en la universidad ha dado un giro y esto tam-
bién se debe a que perciben que con el profesor universitario 
pueden recibir una retroalimentación más personalizada, eso les 
da mayor posibilidad de sentirse libres para expresarse y cometer 
errores fomentando su aprendizaje.

3. De la reflexión a la acción
La reflexión a la que nos llevan estas respuestas en cuanto a la di-
ferencia entre escuela y universidad se centra sobre todo en la 
motivación: el enfoque más comunicativo y dinámico de la uni-
versidad suele aumentar la motivación de los estudiantes, ya que 
ven una aplicación práctica del idioma. Esto puede llevar a un 
aprendizaje más autónomo y profundo. Asimismo, esta motiva-
ción fomenta el desarrollo de habilidades comunicativas más allá 
de la gramática, como la expresión oral, la escucha activa y la in-
teracción intercultural. La atmósfera más permisiva de la universi-
dad consiente que los estudiantes se sientan más cómodos al co-
meter errores y experimentar con el idioma, aumentando, así, su 
confianza. Así pues, no es indiferente deducir que los estudiantes 
que han experimentado un enfoque más comunicativo en la es-
cuela suelen tener una transición más suave hacia la universidad.

Los resultados analizados seguramente no crearán ningún es-
tupor entre el profesorado de secundaria o universitario, porque 
son datos conocidos desde hace décadas. La cuestión es que, si la 
situación ha cambiado poco desde hace años y no actuamos, se-
guirán siendo iguales en el futuro. Por lo tanto, lo que nos resulta 
relevante de esta encuesta es el hecho de la poca evolución que la 
didáctica de ELA ha sufrido durante estas décadas. En el ámbito 
de la formación docente, todos estos datos son muy útiles, pero 
sobre todo un dato obtenido nos lleva a trabajar en este cambio 
para poder hacer propuestas concretas y mejorar la situación: la 
universidad crea futuros profesores y hay que darles nuevas herra-
mientas para que las lleven a las escuelas. ¿Por qué insistimos 
tanto en la gramática? ¿Por qué nos importa tanto hacer ejercicios 
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estructurales si a los alumnos les aburre enormemente? ¿Cómo 
puede incomodar el acento de variedades hispanoamericanas?

Desde los años setenta se ha trabajado constantemente con el 
aspecto afectivo de la adquisición de una lengua extranjera. En el 
Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas se hace hinca-
pié e implanta la influencia de los factores afectivos en el desarro-
llo de la competencia comunicativa. La investigación en el cam-
po de la adquisición de segundas lenguas ha demostrado que la 
personalidad, las actitudes, las creencias y los estilos de aprendi-
zaje individuales modulan el proceso de aprendizaje. En este sen-
tido, el marco conceptual del saber ser va más allá de la mera ad-
quisición de conocimientos lingüísticos, abarcando también el 
desarrollo de competencias socioafectivas y metacognitivas. Por 
ello, es fundamental considerar no solo el saber, sino también el 
saber ser y el saber hacer en el proceso de enseñanza-aprendizaje:

La actividad comunicativa de los usuarios o alumnos no solo se ve 
afectada por sus conocimientos, su comprensión y sus destrezas, 
sino también por factores individuales relacionados con su perso-
nalidad y caracterizados por las actitudes, las motivaciones, los va-
lores, las creencias, los estilos cognitivos y los tipos de personalidad 
que contribuyen a su identidad personal. (MCRE, 2002)

3.1. El profesor

En cada momento del proceso del aprendizaje, independiente-
mente del manual, los profesores deben crear la motivación del 
alumno, porque poner una película es divertido, pero no ense-
ña. El docente debe conocer bien al grupo desde el minuto cero 
y saber qué necesitan para poder adaptar los manuales, mezclar-
se entre ellos, romper las barreras físicas y de edad, mediar entre 
el manual y el aprendiente, despertar curiosidad, seducirlos con 
un tema y engancharlos. Entonces qué hacer:

•	 Centrase en el estudiante, observando a sus alumnos, conocien-
do sus intereses y sus necesidades y adaptar las actividades y 
los contenidos a su realidad.

•	 Despertar la curiosidad, utilizando materiales auténticos y rele-
vantes para los estudiantes, como canciones o poemas, para 
generar interés y motivación.
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•	 Fomentar la autonomía, proporcionando herramientas y estra-
tegias para que los estudiantes sean capaces de aprender de 
manera autónoma y responsable.

•	 Permitir el error, creando un ambiente en la clase donde los 
errores se vean como oportunidades de aprendizaje.

•	 Conectar con la vida real, vinculando las actividades a situacio-
nes reales y cotidianas, para que los estudiantes puedan apli-
car lo aprendido fuera del aula.

•	 Dinamizar la gramática, enseñándola de manera contextualiza-
da y significativa, evitando ejercicios mecánicos y repetitivos.

•	 Transmitir valores, fomentando el desarrollo personal de los 
estudiantes.

•	 No hacer uso indiscriminado de materiales didácticos, sin un 
buen planteamiento, evitando actividades que no promuevan 
el desarrollo de habilidades.

3.2. El aprendiente

En la escuela están construyendo su vida, en la universidad son 
personas que eligen y toman conciencia de su futuro. Adquieren el 
sentido de la responsabilidad sabiendo que de ellos depende tener 
un buen nivel lingüístico que les valga para trabajar. Nadie les va a 
decir lo que tienen que hacer, como en la escuela, sino cómo tie-
nen que aprender, para que aprendan. Entonces qué aconsejar:

•	 Desarrollar habilidades de aprendizaje autónomo, abandonando la 
figura del profesor-guía (de secundaria) y del grupo como refu-
gio para pasar a gestionar su propio proceso de aprendizaje.

•	 Adquirir léxico, requiriendo la clase invertida para que la gramá-
tica no sea central, sobre todo en los primeros años de carrera.

•	 Enriquecer el proceso de aprendizaje, interactuando con compa-
ñeros de diferentes orígenes y culturas para fomentar la moti-
vación.

3.3. El material

No todo el material que ofrece el mercado es atractivo ni engan-
cha. No todo el material que elige el docente gusta al aprendien-
te. No todo el material es desechable, muchas cosas funcionan, 
pero no quizás como se proponen. Entonces:
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•	 Proponer actividades que agilicen la unidad de un manual, in-
cluyendo actividades creadas ex profeso e integrando la gramá-
tica para que hagan cosas fuera del manual.

•	 Analizar lo que los alumnos valoran de la escuela: cómo se debe-
ría hacer en la práctica, por ejemplo, analizando manuales de 
secundaria italianos y dinamizando las unidades para au-
mentar la motivación.

4. Conclusiones
La diferencia principal que se vislumbra en esta transición es que 
el aprendiente tiene que ser consciente de que tiene que ser autó-
nomo, que sepa que hay millones de personas como él y que, 
para aprender, hay que ser curioso y ahí el profesor es quien 
debe despertar esa curiosidad. La relación entre el componente 
afectivo y el aprendizaje de lenguas en la transición de la escuela 
secundaria a la universidad es un área de investigación muy acti-
va y con un gran interés. Comprender cómo evoluciona el com-
ponente afectivo en esta etapa es crucial para diseñar estrategias 
de enseñanza más efectivas y personalizadas, exitosas y significa-
tivas. Además, las creencias sobre las propias capacidades lin-
güísticas y sobre el aprendizaje de idiomas en general pueden 
variar significativamente de ciclo a ciclo.

Los cambios cognitivos y emocionales propios de la juven-
tud temprana pueden influir en la forma en que los estudian-
tes experimentan el aprendizaje de lenguas. Es importante 
brindar apoyo individualizado a los estudiantes para ayudar-
les a superar las dificultades y que así puedan alcanzar sus ob-
jetivos.
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Resumen: Este trabajo presenta la investigación realizada con estudiantes del 
tercer año del Grado de Maestro de Educación Primaria sobre su conciencia  
del conocimiento multicultural que han adquirido a través de las lecturas que 
han leído a lo largo de sus vidas. La necesidad del estudio surge del hecho  
de que, a menudo, no saben responder con precisión cuando se les pregunta 
qué es el multiculturalismo. Tampoco pueden explicar qué elementos de otras 
culturas han conocido o adquirido en los textos a los que han tenido acceso 
durante su vida. Por este motivo, se les propuso una encuesta abierta en la que 
se asociaban las etapas de su vida con múltiples aspectos relacionados con su 
autobiobibliografía de lecturas en sentido amplio. El objetivo era determinar 
qué componentes tienen en cuenta cuando intentan establecer los conoci-
mientos generales que han obtenido a través de la lectura. Para este trabajo, 
solo se seleccionaron las preguntas relacionadas con su lectura de textos im-
presos y con el multiculturalismo. Sus respuestas muestran que identifican los 
contenidos multiculturales con el multilingüismo en primer lugar, y que única-
mente tienen en cuenta los textos literarios, y ningún otro tipo de lectura. 
Además, el componente afectivo desempeña un papel importante en sus eva-
luaciones. Los resultados llevan a la conclusión de que es necesario incluir la 
formación en multiculturalismo, para la interculturalidad, en los contenidos de 
las asignaturas de Didáctica de la Lengua y la Literatura.
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Palabras clave: multiculturalismo, interculturalidad, lectura, formación inicial 
del profesorado, autobiobibliografía de lectura

Abstract: This paper presents the research carried out with students in the 
third year of the Bachelor’s Degree in Primary Education regarding their 
awareness of the multicultural knowledge they have acquired through the 
readings they have read along their lives. The need for the study stems from 
the fact that they often do not know how to answer precisely when asked 
what multiculturalism is. Nor can they explain what elements of other cul-
tures they have known or acquired in the texts they have had access to during 
their lifetime. For this reason, an open-ended survey was proposed to them in 
which their life stages were related to multiple aspects connected with their 
autobiobibliography of readings in a broad sense. Its aim was to detemine what 
components they consider when they try to establish the general knowledge 
they obtained through reading. For this work, only the answers related to their 
reading of printed texts and to multiculturalism were selected. Their answers 
show that they identify multicultural contents with multilingualism in the first 
place, and that they only consider literary texts, and no other type of reading. 
In addition, the affective component plays an important role in their evalua-
tions. The results lead to the conclusion that there is a need to include training 
in multiculturalism, for interculturality, in the contents of Language and Litera-
ture Didactics subjects.

Keywords: multiculturalism, interculturalism, reading, initial teacher training, 
autobibliography of readings

1. Introducción
La actual sociedad europea es multicultural y los currículos de 
didáctica de lenguas en el Espacio Europeo de Educación (EEE) 
asumen el enfoque comunicativo y accional del Marco Común 
Europeo de Referencia para las Lenguas (2002), actualizado ya en su 
Companion Volume (2020). En ambos textos aparecen diferencia-
dos los conceptos de multiculturalidad e interculturalidad y de mul-
tilingüismo y plurilingüismo, a su vez, puestos en relación entre sí.

Por otro lado, los datos sobre el origen del alumnado en los 
centros de Educación Primaria españoles (Subdirección General 
de Estadística y Estudios del Ministerio de Educación y Forma-
ción Profesional, 2024) confirman esa realidad social cultural-
mente diversa.
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Tabla 1.  Evolución del alumnado extranjero. 

Fuente: Subdirección General de Estadística y Estudios del Ministerio de Educación y Formación Pro-
fesional. Datos y cifras (2024)

Estas circunstancias evidencian la necesidad de analizar, en 
sus posibles vertientes, la multiculturalidad en ese nivel educati-
vo. Una de esas vertientes es la formación del profesorado (Del-
Olmo-Ibáñez y Cremades-Montesinos, 2019). Los docentes de 
la etapa de Educación Primaria, no solo en España, sino en Eu-
ropa, más allá de la propia de la didáctica de la Lengua, precisan 
una formación suficiente sobre esos contenidos como parte de 
su competencia docente (Del-Olmo-Ibáñez et al., 2022), en la 
cual, además, se ha de incluir la afectiva (Del-Olmo-Ibáñez, 
2019b y 2020; Martínez-Álvarez et al., 2020; Perpiñà Martí et al., 
2020). Siendo el modelo que se adopta el de un aprendizaje glo-
bal, el presente estudio se centra en la multiculturalidad en la 
lectura (Álvarez-Álvarez y Pascual-Díez, 2020; Gallego-Lema 
et al., 2020; Jaraíz-Cabanillas et al., 2020).

En este trabajo se da cuenta de los datos proporcionados por 
los estudiantes del tercer curso del grado de Maestro de la Uni-
versidad de Alicante a partir de la reflexión sobre su autobiobi-
bliografía de lectura (Del-Olmo-Ibáñez, 2019a), en formato im-
preso. Se trata de una práctica que se les propone para concien-
ciarlos sobre la importancia de la lectura de todo tipo (Blasco 
et al., 2019) en sus vidas. Se les pregunta sobre títulos, entornos 
situacionales, referentes personales, géneros, tipos de texto y 
multiculturalidad a partir de la procedencia de las lecturas, tipos 
de lectura y modalidad de lectura.

El concepto de biobibliografía de López Vega (2009) se aplica 
como método para una introspección «autobiobibliográfica» que 
permita obtener evidencias de cómo los alumnos reconocen, o 
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no, la multiculturalidad en su propia trayectoria lectora. Los resul-
tados que se presentan demuestran, además, la influencia de las 
variables que suponen los entornos situacionales en las diferentes 
etapas vitales y los referentes personales que las investigaciones 
sobre este tema han identificado (Jaraíz-Cabanillas et al., 2020).

Este estudio se suma, asimismo, a una línea de análisis en 
cuanto a las necesidades de revisión y puesta al día de los conteni-
dos de Didáctica de la Lengua de los grados de Maestro en Educa-
ción Primaria (Álvarez-Álvarez y Pascual-Díez, 2020; Del-Olmo-
Ibáñez y Cremades-Montesinos, 2019; Del-Olmo-Ibáñez et al., 
2022).

1.1. Objetivos

En la investigación se ha establecido un objetivo general centra-
do en realizar un balance sobre el conocimiento de los estudian-
tes de Magisterio en cuanto a la multiculturalidad a través de 
cómo la identifican y reconocen en sus lecturas antes de su pri-
mer contacto con la asignatura de Didáctica de la Lengua y la Li-
teratura. La meta final es determinar qué mejoras son necesarias 
para proporcionarles una formación inicial idónea y adecuada a 
la situación socioeducativa actual, tanto en lo que se refiere a di-
dáctica de la lectura como a la multiculturalidad.

Al mismo tiempo, se han fijado como objetivos específicos, 
primero, hacer un recuento de los descriptores e indicadores a 
los que recurren para identificar o describir la multiculturalidad 
previamente a su contacto con la asignatura y, segundo, interpre-
tarlos a partir del análisis de sus componentes.

2. Metodología
2.1. Instrumento, participantes y variables

El instrumento que se ha utilizado es un cuestionario de conte-
nido autobibliográfico abierto, amplio, que se organiza con las 
etapas vitales como eje para variables personales y formativas en 
cada una de ellas en relación con la lectura. Se busca con esto 
que el alumnado reflexione sobre su autobiobibliografía de lec-
tura, la cual es la fuente de información para conocer cómo per-
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ciben la presencia e importancia de la lectura en su vida en múl-
tiples aspectos. En este estudio, el foco se ha puesto en la lectura 
de textos impresos y en la multiculturalidad, por lo que se han 
seleccionado las respuestas correspondientes a ambos asuntos.

Los participantes convocados fueron 103 alumnos de la asig-
natura de Didáctica de la Lengua y la Literatura del tercer curso 
del grado de Maestro en Educación Primaria de la Universidad 
de Alicante, y se obtuvo una respuesta del 96 % (99 estudiantes). 
La encuesta se planteó, como una práctica reflexiva al principio 
del cuatrimestre, antes de haber impartido contenido alguno re-
lacionado con los temas de la investigación.

Dentro de la categoría de la lectura impresa, se han seleccio-
nado aquí los rasgos de multiculturalidad y procedencia que 
descubren los alumnos según las variables de las etapas vitales 
de infancia, adolescencia y juventud para conocer su idea real 
sobre esa característica de la sociedad actual y su grado de cons-
ciencia en cuanto a cómo está presente en sus lecturas.

2.2. Procedimiento

La metodología es cualitativa, mediante un cuestionario abierto 
que se presentó al alumnado, previa validación y después de su 
consentimiento, al principio del cuatrimestre. La encuesta se or-
ganiza con las etapas vitales (hasta la juventud como correspon-
de a sus edades) como variables y, en este caso, se centra en las 
preguntas sobre la presencia de la multiculturalidad que recono-
cen en sus lecturas.

El análisis de los datos se ha realizado codificando las res-
puestas obtenidas y estructurándolas en función de la frecuencia 
absoluta (FA) de las narrativas. Es decir, el número de respuestas 
dadas en cada etapa vital y para cada uno de los códigos estable-
cidos. A continuación, se ha obtenido el porcentaje en relación 
con los totales de cada uno de los códigos en cada etapa y, final-
mente, respecto de la totalidad de las respuestas en todas ellas.

3. Resultados
El orden por etapas vitales es el que se ha seguido para dar cuen-
ta de los resultados, reflejando la frecuencia absoluta y el por-
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centaje correspondiente de las respuestas codificadas para cada 
una de las etapas. Después, se indica la frecuencia absoluta de 
cada código y el porcentaje respecto del total de respuestas.

Se han contabilizado 3 055 títulos diferentes aportados por los 
participantes, distribuidos según las etapas vitales de infancia, ado-
lescencia y juventud en 1 210, 1 109 y 736 respectivamente, con 
una diferencia numérica descendente y significativa entre las dos 
primeras y la última, como se recoge en la tabla 2. Este dato ofre-
ce interés en cuanto al descenso de numérico, pero también debe-
ría ponerse en relación con la extensión de los textos y los cam-
bios psicológicos y en las actividades cotidianas en esa etapa vital.

Tabla 2.  Resumen de respuestas

Etapa vital Total títulos Porcentaje del total

Infancia 1210 39.6 %

Adolescencia 1109 36.3 %

Juventud 736 24.1 %

TOTAL 3055 100 %

Fuente: elaboración propia.

El número de «no contesta» es uniforme en las tres etapas: 15, 
17 y 17 y considerablemente reducido frente al total de respues-
tas: 659, distribuidas la válidas en 272/41 %, 219/33 % y 
168/25 %, como queda reflejado en la tabla 3:

Tabla 3.  Cómputo de respuestas

Etapa Respuestas válidas No contesta Total respuestas

Infancia 272 (41 %) 15 287

Adolescencia 219 (33 %) 17 236

Juventud 168 (25 %) 17 185

TOTAL 659 (100 %) 49 708

Fuente: elaboración propia.

Con la tabla 4 se inicia el recuento de datos de acuerdo a los 
códigos. En esta primera tabla, se puede apreciar cómo están 
equilibradas las respuestas que niegan la multiculturalidad en 
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sus lecturas: 21/8 %, 8/4 % y 12/7 %, y 41/6 %; y las que la afir-
man expresamente: 21/8 %, 11/5 % y 10/6 %, suponiendo 
42/6 % del total. Estos resultados conviene contrastarlos con los 
de las tablas que siguen, puesto que los códigos que han propor-
cionado sus respuestas permiten conocer si su identificación de 
la multiculturalidad es o no el adecuado.

Tabla 4.  Reconocimiento de la multiculturalidad en las lecturas

Código Infancia Adolescencia Juventud Total

Niegan multiculturalidad 21 (8 %) 8 (4 %) 12 (7 %) 41

Afirman multiculturalidad 21 (8 %) 11 (5 %) 10 (6 %) 42

Fuente: elaboración propia.

El código más numeroso es la procedencia, pero en ella inclu-
yen indistintamente la geográfica de las obras, los referentes per-
sonales que los han llevado a su lectura, espacios y situaciones 
concretas en que esta se produce, las motivaciones para leer y la 
nacionalidad de los autores, representados en la tabla 5: 
119/44 %, 101/46 % y 75/45 %, con 295 respuestas que repre-
sentan el 45 % del total. Estos datos se podrían desdoblar y estu-
diar específicamente para concluir en cuanto a su idea de «proce-
dencia» en una posible investigación ulterior.

Tabla 5.  Datos sobre «procedencia»

Código y subcategorías Infancia Adolescencia Juventud Total % Total

Procedencia: geográfica,
referentes personales,  
espacios y situaciones,  
motivaciones, nacionalidades

119 (44 %) 101 (46 %) 75 (45 %) 295 45 %

Fuente: elaboración propia.

En la tabla 6 se muestran otros códigos, menos numerosos, 
que utiliza el alumnado para identificar y clasificar sus lecturas, 
ordenados, asimismo, según su frecuencia de aparición:
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Tabla 6.  Otros códigos por orden de frecuencia

Código Infancia Adolescencia Juventud Total

Lengua 41 (15 %) 28 (13 %) 12 (7 %) 81

Cultura 14 (5 %) 31 (14 %) 20 (12 %) 65

Autores/literaturas 31 (11 %) 10 (5 %) 7 (4 %) 48

Contenidos culturales (relacionados con 
cultura, diversidad, ética, igualdad)

11 (4 %) 12 (5 %) 20 (12 %) 43

Épocas 3 (1 %) 10 (5 %) 7 (4 %) 20

Géneros/lecturas literarias 8 (3 %) 7 (3 %) 2 (1 %) 17

Ficción 2 (1 %) 1 (0 %) 2 (1 %) 5,1

Religión 1 (0 %) 0 (0 %) 1 (1 %) 2

Fuente: elaboración propia.

La lengua aparece en un 41/15 %, 28/13 % y 12/7 % y repre-
senta un 81/12 % sobre el total.

Con la denominación de «cultura» aparecen un 14/5 %, 
31/14 % y 20/12 %, que suponen 65/10 % respecto del total.

La identificación mediante los autores o las «literaturas» cons-
tituyen los datos siguientes: 31/11 %, 10/5 % y 7/4 %, y 48/7 % 
de la totalidad.

El código de «Contenidos relacionados con la cultura, diversi-
dad, ética, igualdad»: 11/4 %, 12/5 % y 20/12 %, representa el 
43/7 % del total.

Las épocas también aparecen como identificador en 3/1 %, 
10/5 % y 7/4 %, dando un 20/3/% sobre el total. Y las descrip-
ciones según géneros o como lecturas literarias y no literarias 
con 8/3 %, 7/3 % y 2/1 % equivalen a 17/3 % del total.

Finalmente, aparece una presencia mínima de la ficción: 
2/1 %, 1/0 % y 2/1 %, que da 5/1 %; y religión: 1/0 %, 0/0 % y 
1/1 %, con 2/0 %.

Para terminar, es posible ofrecer una visión general de los có-
digos que han propuesto, clasificados por etapas y, dentro de es-
tas, por frecuencia de uso:
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Análisis por etapas
Códigos Ordenados por frecuencia - infancia

1.	Procedencia: 119 (44 %)
2.	Lengua: 41 (15 %)
3.	Autores/Literaturas: 31 (11 %)
4.	Cultura: 14 (5 %)
5.	Contenidos culturales: 11 (4 %)
6.	Géneros/Lecturas: 8 (3 %)
7.	Épocas: 3 (1 %)
8.	Ficción: 2 (1 %)
9.	Religión: 1 (0 %)

Códigos Ordenados por frecuencia - adolescencia
1.	Procedencia: 101 (46 %)
2.	Cultura: 31 (14 %)
3.	Lengua: 28 (13 %)
4.	Contenidos culturales: 12 (5 %)
5.	Autores/Literaturas: 10 (5 %)
6.	Épocas: 10 (5 %)
7.	Géneros/Lecturas: 7 (3 %)
8.	Ficción: 1 (0 %)
9.	Religión: 0 (0 %)

Códigos Ordenados por frecuencia - juventud
1.	Procedencia: 75 (45 %)
2.	Cultura: 20 (12 %)
3.	Contenidos culturales: 20 (12 %)
4.	Lengua: 12 (7 %)
5.	Autores/Literaturas: 7 (4 %)
6.	Épocas: 7 (4 %)
7.	Géneros/Lecturas: 2 (1 %)
8.	Ficción: 2 (1 %)
9.	Religión: 1 (1 %)

4. Discusión y conclusiones
El reconocimiento o negación de la multiculturalidad de manera 
directa presenta un porcentaje bajo, 6 %, respecto de la proce-
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dencia, que es el indicador al que recurren mayoritariamente 
para identificarla: 41 % del total de respuestas, si bien en este 
grupo los criterios de «procedencia» que incluyen son variados y 
no siempre relacionados con la cultura.

Con menor frecuencia, determinan la multiculturalidad a 
partir de la lengua, 12 %, y asociada a las diferentes culturas, 
10 %. Es posible reconocer en el alumnado, también, una rela-
ción entre los conceptos de multiculturalidad y plurilingüismo 
comparable con la que se aprecia en el Marco Común Europeo de 
Referencia para las Lenguas (2002, 2020).

Por otra parte. especialmente los identificadores de «Cultura», 
«Contenidos culturales» y, también, «Lengua» podrían servir de 
orientación y contraste con el reconocimiento de la multicultura-
lidad en un 42 % que se ha visto en la tabla 4. Este análisis sugiere 
otra posible línea de investigación en cuanto al concepto que tie-
nen de la multiculturalidad y de los términos qua asocian a ella.

Casi en el mismo porcentaje que la identificación directa, uti-
lizan el origen del autor o la nacionalidad de la literatura a la 
que pertenecen las obras y otros contenidos de índole ética y los 
relacionan con el asunto acertadamente en un 7 %.

Muy por debajo, quedan las épocas, los géneros y la distin-
ción entre lectura literaria o no, 3 %; por último, se encuentran 
la ficción y la religión, con citas mínimas o inexistentes con el 
1 % y el 0 %.

Los factores afectivos y situacionales en relación con la lectura 
(Del-Olmo-Ibáñez, 2019b y 2020; Jaraíz-Cabanillas et al., 2020; 
Martínez-Álvarez et al., 2020; Perpiñà Martí et al., 2020) se po-
nen de manifiesto cuando, al preguntarles sobre la procedencia 
de las lecturas, lo que incluyen son entornos situacionales y per-
sonas que se las han proporcionado.

Otra cuestión relevante es que consideran casi exclusivamente 
la lectura literaria, en lugar de incluir todo tipo de textos, conside-
rar el aprendizaje general (Álvarez-Álvarez y Pascual-Díez, 2020; 
Gallego-Lema et al., 2020; Jaraíz-Cabanillas et al., 2020) y ser cons-
cientes de su presencia en la vida cotidiana en todos los ámbitos.

También es posible concluir que los participantes carecen de 
una idea clara de la multiculturalidad, aunque se confirma que la 
relacionan con el plurilingüismo y la ética, y que las cuestiones 
afectivas están implícitas. Esto confirma la conveniencia de incluir 
las competencias en plurilingüismo y emocional en la adquisi-
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ción de las competencias comunicativa y docente, muy especial-
mente también en la creación del hábito y disfrute de la lectura.

Se ha probado, asimismo, la eficacia de la autobiobliografía 
como recurso metodológico y herramienta de investigación para 
la reflexión sobre la lectura en la vida de los futuros docentes. Y, 
por último, se ha constatado la necesaria consideración de los 
componentes de multiculturalidad en los contenidos de Didácti-
ca de la Lengua y la Literatura.
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Resumen: Este capítulo explora dos dimensiones del uso del cine como recurso 
educativo entre los profesores de Primaria en formación. Por un lado, examina 
sus experiencias escolares de aprendizaje transversal y significativo a través 
del cine; por otro, investiga sus creencias sobre los posibles usos de la ficción 
audiovisual como herramienta intercultural, así como sus percepciones sobre 
los retos futuros. Para ello, se llevó a cabo un estudio descriptivo utilizando un 
cuestionario como instrumento de investigación, combinando la recopilación 
de datos cualitativos y cuantitativos. Este capítulo se centra en los resultados 
cuantitativos. Cuarenta y seis estudiantes de tercer curso del grado de Educa-
ción Primaria de la Universidad de Alicante completaron el cuestionario. Los 
principales objetivos son identificar sus creencias y los retos que prevén en 
relación con la integración de la ficción audiovisual en su futura práctica do-
cente. Los resultados revelan que la mayoría de los futuros profesores no han 
experimentado una integración genuina de la alfabetización mediática en el 
plan de estudios escolar. En cuanto a sus creencias, la mayoría considera que 
el cine es una herramienta valiosa para fomentar el entendimiento cultural y 
reconoce que los materiales audiovisuales pueden proporcionar contextos ri-
cos y auténticos que favorecen la inmersión lingüística y cultural. Sin embar-
go, la conexión entre la alfabetización mediática crítica y el desarrollo de la 
conciencia intercultural sigue sin estar clara para muchos de estos futuros 
profesores.

Palabras clave: alfabetización audiovisual, conciencia intercultural, formación 
del profesorado, cine, español como segunda lengua
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Abstract: This paper explores two dimensions of the use of film as an educa-
tional resource among trainee primary school teachers. On the one hand, it 
examines their school experiences of transversal and meaningful learning 
through film; on the other, it investigates their beliefs regarding the potential 
uses of audiovisual fiction as an intercultural tool, as well as their perceptions 
of future challenges. To this end, a descriptive study was conducted using a 
questionnaire as the research instrument, combining both qualitative and 
quantitative data collection. This paper focuses on the quantitative results. 
Forty-six third-year undergraduate students in Primary Education at the Uni-
versity of Alicante completed the questionnaire. The main objectives are to 
identify their beliefs and the challenges they foresee concerning the integra-
tion of audiovisual fiction into their future teaching practice. The findings re-
veal that most trainee teachers have not experienced a genuine integration of 
media literacy into the school curriculum. Regarding their beliefs, most con-
sider cinema a valuable tool for fostering cultural understanding and recog-
nize that audiovisual materials can provide rich, authentic contexts that sup-
port linguistic and cultural immersion. However, the connection between criti-
cal media literacy and the development of intercultural awareness remains 
unclear for many of these future teachers.

Keywords: Audiovisual literacy, intercultural awareness, teacher training, film, 
Spanish as a Second Language.

1. Introducción
El uso del cine como recurso educativo ha ganado una relevan-
cia significativa en las últimas décadas, no solo en el ámbito de 
la enseñanza de lenguas extranjeras, sino también en el contexto 
educativo general. Esto puede observarse en la investigación 
(Ambrós y Breu, 2007, 2011; Clavero, 2021; García Amilburu, 
2010) y cómo ha desembocado en 2024 en un material específi-
co proporcionado por el Ministerio de Educación, Formación 
profesional y Deporte: el Proyecto Retina para la alfabetización y 
creación audiovisual en el aula. En el contexto del Español como 
Lengua Extranjera (ELE) en la Educación Primaria, el cine nos es 
útil no solo como herramienta pedagógica para mejorar las ha-
bilidades lingüísticas del alumnado, sino también como un me-
dio poderoso para el desarrollo de la conciencia intercultural, la 
reflexión crítica y la deconstrucción de prejuicios y estereotipos 
(Contreras-de la Llave y Pastor Cesteros, 2023). A través del cine, 
en el aula se da la oportunidad de sumergirse en contextos cultu-
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rales diversos, desarrollando habilidades interculturales esencia-
les para una educación en igualdad. Este artículo explora las po-
sibilidades del cine como recurso intercultural en el alumnado 
inmigrante en inmersión en las aulas de Educación Primaria, 
centrándose en las creencias y desafíos que perciben los futuros 
maestros/as de esta etapa educativa al incorporar este recurso en 
su práctica pedagógica. A través de un análisis de las percepcio-
nes del profesorado en formación, se busca identificar en qué 
medida los futuros docentes son conscientes de cómo el conoci-
miento del lenguaje cinematográfico y la alfabetización audiovi-
sual contribuyen a analizar las representaciones mediáticas y ci-
nematográficas del «otro» y ayudan al desarrollo de una concien-
cia intercultural efectiva en el alumnado.

2. Estado de la cuestión
2.1. El uso del cine Educación Primaria: 
competencia audiovisual y alfabetización 
mediática en la legislación educativa

La diversificación de las maneras de acceder a la cultura, junto 
con el surgimiento y consolidación de nuevas formas de produc-
ción creativa gracias a las tecnologías digitales, ponen de relieve 
la necesidad de desarrollar nuevos enfoques para la alfabetiza-
ción y el aprendizaje en lo audiovisual. Esto plantea un desafío 
para la comunidad educativa y sus instituciones, que ahora de-
ben enfrentarse a una tarea largamente pospuesta: integrar el 
cine de manera plena y efectiva en el currículo escolar.

La Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE) indi-
ca en su preámbulo que, en Educación Primaria, todas las áreas 
deben abordar temas como la comprensión lectora, la expresión 
oral y escrita, la creación artística, la comunicación audiovisual, 
la competencia digital, así como el fomento de la creatividad y 
del espíritu científico. En Educación Secundaria, aunque con al-
gunos ajustes, se establece que todas las materias trabajarán la 
comprensión lectora, la expresión oral y escrita, la comunicación 
audiovisual, la competencia digital, el emprendimiento, el desa-
rrollo del pensamiento crítico y científico, la educación emocio-
nal y en valores, la educación para la paz y la no violencia, y la 
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creatividad. La transversalidad del cine como herramienta didác-
tica y el ecosistema digital actual hacen necesario que actuemos 
conjuntamente también desde la formación de maestros y maes-
tras, encontrando nuevas formas de integrarlo en los programas 
desde la Educación Primaria. Hoy en día, pese a que el uso del 
cine en el aula sigue dependiendo, en gran medida, de las carac-
terísticas de cada centro, del interés particular de cada docente y 
de la importancia que cada uno asigne al desarrollo de la com-
petencia audiovisual en su alumnado, en los últimos 5 años ha 
ido progresivamente creciendo también la conciencia de la con-
veniencia y las ventajas del uso del cine como herramienta. Y lo 
observamos a partir de dos documentos: un primer documento 
marco titulado Cine y educación (Lara et al., 2019), impulsado 
por pedagogos en colaboración con la Academia de las Artes y 
las Ciencias Cinematográficas. Y, recientemente, en 2024, el Pro-
yecto Retina, generado por el Ministerio de Educación, Forma-
ción Profesional y Deportes (con explicación del contexto y de la 
necesidad de la alfabetización audiovisual en las escuelas en un 
volumen y en otro una guía didáctica para la puesta en marcha 
en las escuelas). A esto hay que sumarle la aparición de platafor-
mas específicas para el uso del cine en el ámbito escolar, como 
Platino Educa ((https://www.platinoeduca.com) o Aulafilm 
(https://aulafilm.com). Es evidente, pues, que algo se está mo-
viendo para conseguir no solo poner en valor nuestro patrimo-
nio artístico y cinematográfico en las diferentes etapas educati-
vas, sino también para desarrollar el conocimiento del lenguaje 
audiovisual para la creación artística en el aula y también como 
herramienta para desarrollar una mirada crítica hacia todo tipo 
de narrativas audiovisuales.

2.2. Cine, interculturalidad y enseñanza 
de ELE en Educación Primaria

La relación entre aprendizaje de segundas lenguas e inmigración 
es un área cada vez más estudiada. En la enseñanza del español 
como lengua de acogida dentro del sistema educativo en los ni-
veles obligatorios, tanto en primaria como en secundaria, exis-
ten estudios que tratan en detalle los contenidos que debería in-
cluir el currículo (Villalba y Hernández, 2002). Además, se han 
desarrollado investigaciones sobre métodos específicos para es-

https://www.platinoeduca.com
https://aulafilm.com
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tos entornos de aprendizaje (Fernández López, 2018), así como 
evaluaciones de diversos programas de integración, los cuales 
varían en nombre según la comunidad autónoma, como las Au-
las de Enlace o el Programa PASE (Nikleva, 2018). Son impres-
cindibles en este ámbito los trabajos de Llorente (2018) con un 
amplio estado de la cuestión y en una investigación posterior de 
2022, donde «se centra en aspectos como el perfil del alumnado, 
el español como L2 en la escuela, los enfoques, métodos, mate-
riales y recursos, así como el perfil docente con alumnado inmi-
grante» (Contreras-de la Llave y Pastor Cesteros, 2023:56). En 
este contexto, el desarrollo de la interculturalidad cobra una im-
portancia primordial, por la necesidad de tomar conciencia del 
«otro» y de la naturaleza construida de nuestra propia identi- 
dad (Iglesias, 2010; Iglesias y Ramos Méndez, 2020). El uso del 
cine en este aspecto puede ser de gran ayuda, y así lo corroboran 
muchos autores/as que han trabajado en este campo (Herre- 
ro, 2019; Herrero y Valbuena, 2011; Pegrum, 2008; Tomlinson, 
2019, Contreras-de la Llave, 2019, 2023). Por consiguiente, te-
niendo en cuenta todas las investigaciones recientes, considera-
mos imprescindible que se analice hasta qué punto los futuros 
maestros y maestras de Primaria son conscientes del potencial 
del audiovisual como herramienta didáctica en este ámbito y de 
la necesidad de formación pedagógica para la alfabetización au-
diovisual y crítica.

3. Metodología
Dado que se trata de un estudio de las creencias y percepciones de 
un grupo, la metodología elegida es una investigación empírica 
descriptiva con enfoque mixto. El instrumento de análisis es un 
cuestionario en el cual, por un lado, se han recogido preguntas 
con escala de Likert que arrojan resultados de tipo cuantitativo y 
preguntas abiertas de carácter abierto cuyo tratamiento es cualita-
tivo. Es imprescindible, en nuestra opinión, recoger información 
mediante técnicas alternativas para poder contrastar «la credibili-
dad de las interpretaciones y creencias de la persona que investiga 
con la información proporcionada por los participantes» (Bisque-
rra, 2019, p. 281). La investigación por cuestionario está muy con-
solidada en el ámbito de la lingüística aplicada (Ainciburu, 2022), 
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así que es el instrumento que hemos elegido y lo hemos diseñado 
en dos dimensiones: una primera dimensión en la que se recaban 
datos sobre la frecuencia y las materias en las que el grupo de in-
formantes ha utilizado el audiovisual en su trayectoria escolar y 
una segunda dimensión en la se recogen sus creencias sobre la 
eficacia del cine en el aula como herramienta didáctica e intercul-
tural y los posibles desafíos a los que creen que pueden enfrentar-
se a este respecto. En la tercera parte de la investigación, dirigida a 
averiguar el concepto de conciencia intercultural de los informantes 
y sus creencias sobre cómo trabajar desde el cine para desarrollar-
la, en el cuestionario hemos seleccionado solo los datos para pre-
sentar en este trabajo. El análisis cuantitativo se llevó a cabo utili-
zando el programa SPSS versión 26.0.

La muestra de informantes ha sido de 46 personas, estudian-
tes de diversas clases del tercer curso de la asignatura Didáctica 
de la Lengua y la Literatura del grado de Maestro en Educación 
Primaria de la Universidad de Alicante. El 58,7 % (27 personas) 
se definieron de género femenino y el 41,3 % (19 personas) del 
género masculino.

Con respecto a la Dimensión 1 sobre la experiencia del alum-
nado, estas son las preguntas y los resultados.

3.1. Dimensión 1: Experiencia en el uso del cine 
como herramienta en la etapa escolar

En esta primera parte del cuestionario hemos destacado 3 pre-
guntas:

3.1.1. ¿Con qué frecuencia ha estado presente el uso de 
películas o vídeos (cortos, tráileres, etc.) como herramienta 
didáctica durante tu etapa escolar?
Esta pregunta constaba de 5 grados en una escala de Likert (de 
«nunca» a «habitualmente») y las respuestas arrojan estos resul-
tados:

La Frecuencia 3, representando un uso ocasional de vídeos o 
películas, es la más seleccionada con el 47,8 % (22 respuestas). 
Esto indica que, para casi la mitad de los estudiantes, el cine fue 
un recurso presente, aunque no constante, en su educación. La 
Frecuencia 2 (Uso bajo) fue elegida por el 37 % (17 respuestas), 
lo que señala que más de un tercio de los estudiantes experimen-
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taron un uso bajo de contenido audiovisual, sugiriendo que, en 
sus experiencias educativas, los vídeos o películas se usaban de 
forma esporádica.

3.1.2. ¿Has tenido experiencias escolares de producción de 
contenido audiovisual, como películas o vídeos, durante 
alguna de tus etapas educativas?
La mayoría de los estudiantes encuestados (60,9 %) no han teni-
do experiencias significativas en la creación de contenido audio-
visual, mientras que un tercio (30,4 %) ha participado en proyec-
tos audiovisuales dentro de la escuela. La baja participación en 
actividades extracurriculares relacionadas sugiere que estos espa-
cios no han sido una vía común para adquirir dicha experiencia.

3.1.3. ¿Has tenido formación o has participado en tu etapa 
escolar de actividades de alfabetización audiovisual (análisis 
de planos, sonido, etc.)
Los resultados de este ítem muestran una tendencia marcada ha-
cia la falta de integración de la alfabetización audiovisual en el 
currículo escolar. La mayoría de los estudiantes (80,3 %, sumando 
las frecuencias 1 y 2) ha tenido poca o ninguna formación en este 
ámbito, lo que sugiere que el análisis crítico de contenidos audio-
visuales es un área ampliamente desatendida en su educación.

3.2. Dimensión 2: Creencias sobre el potencial del cine 
como herramienta didáctica e intercultural en el aula

En esta parte del cuestionario, de otras cuatro preguntas gradua-
das en una escala de Likert, la validez comprobada a través del 
alfa de Cronbach es de 0,7. A continuación presentamos los re-
sultados en cada una de las preguntas:

3.2.1. ¿Cuál es tu percepción sobre la utilidad del cine como 
herramienta para enseñar contenidos educativos en el aula de 
educación primaria?
Los resultados reflejan una percepción generalmente positiva so-
bre las actividades de alfabetización audiovisual en el entorno 
escolar, con un 76.1 % de los estudiantes considerando estas ac-
tividades entre «útiles» y «muy útiles».
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3.2.2. ¿Crees que el cine puede contribuir al desarrollo de 
habilidades como la empatía o la comprensión intercultural 
entre los alumnos de educación primaria?
Los resultados a este ítem muestran una percepción abrumado-
ramente positiva respecto a la capacidad del cine para contribuir 
al desarrollo de habilidades como la empatía y la comprensión 
intercultural en la Educación Primaria. Un 91,3 % de los encues-
tados cree que el cine puede cumplir esta función de manera fre-
cuente o constante, lo que destaca su creencia en el potencial del 
cine para influir positivamente en el ámbito socioemocional de 
los estudiantes.

3.2.3. ¿En qué medida crees que el cine puede influir en la 
percepción de estereotipos y prejuicios en el aula de primaria?
En este caso, los resultados muestran que la mayoría de los en-
cuestados (78,3 %) considera que el cine puede influir significa-
tivamente en la percepción de estereotipos y prejuicios entre los 
estudiantes de primaria. Esto indica que los informantes perci-
ben el cine no solo como un recurso para el entretenimiento, 
sino como una herramienta que puede reforzar ideas preconce-
bidas en los estudiantes.

3.2.4. ¿En qué medida tienes intención de utilizar en tu 
futura práctica docente el audiovisual?
El 26,1 % de los encuestados seleccionó la opción más alta, indi-
cando una firme intención de incorporar el audiovisual como 
herramienta pedagógica en su enseñanza. Este grupo representa 
más de una cuarta parte de los encuestados y muestra un alto 
compromiso con la integración del cine y otros recursos audiovi-
suales en el aula. Sin embargo, la Frecuencia 4 (Buena intención 
de uso) fue la opción más seleccionada con un 47,8 % de los 
participantes. Esto sugiere que casi la mitad de los encuestados 
tiene una intención bastante alta de utilizar el audiovisual en su 
práctica docente, si bien no con la intensidad máxima.

3.3. Dimensión 3: Percepciones y creencias sobre la 
relación entre interculturalidad, cine y los principales 
retos a los que se enfrente el profesorado

Con el fin de poder discernir hasta qué punto el profesorado en-
tiende el concepto de conciencia intercultural y cómo trabajarla a 



956. El cine como recurso intercultural para el alumnado ELE...

partir del uso del cine en el aula se establecieron otro conjunto 
de cuestiones, de las que, en este trabajo (abordaremos el resto 
en futuros trabajos), destacamos dos.

3.3.1. ¿Cómo crees que los/las maestros/as pueden abordar 
de manera efectiva los sesgos discriminatorios presentes en el 
cine para promover la inclusión y la diversidad en el aula?
Más de la mitad de los encuestados (56,6 %) considera que la 
mejor manera de abordar los sesgos discriminatorios en el cine 
es mediante la selección cuidadosa de las películas que se proyec-
tan en el aula. Mientras que la segunda opción más votada 
(41 %) es el fomento de la alfabetización audiovisual y la con-
ciencia crítica en los estudiantes. La tercera opción, excluir las pe-
lículas en el aula, solo fue votada por el 2,2 % de los informantes.

3.3.2. ¿Cuáles consideras que son los principales desafíos 
que podrían surgir al utilizar el cine como herramienta 
didáctica en el aula de Educación Primaria?
Esto se preguntó en función de una lista prefijada. En un 63 % 
consideran que el tiempo limitado en el currículo escolar, la fal-
ta de recursos un 37 % y, en tercer lugar (34 %), la necesidad de 
formación docente en el uso pedagógico del cine igualado con la 
dificultad para seleccionar las películas apropiadas (34 %).

4. Conclusiones
Los resultados obtenidos en esta primera parte reflejan una ca-
rencia significativa en la formación audiovisual dentro del siste-
ma educativo, especialmente en lo que respecta a la producción 
y análisis crítico de contenidos audiovisuales. A pesar de que la 
manera, según todos los estudios actuales, para combatir esos 
prejuicios presentes en las representaciones mediáticas sería el 
desarrollo de la formación en alfabetización audiovisual y cine-
matográfica crítica, en las consideraciones del profesorado en 
formación encuestado no aparece como la principal estrategia 
para abordar de manera efectiva los sesgos discriminatorios en 
las películas visionadas (la primera es una buena selección de 
películas). Y contrasta también con la idea mayoritaria de que el 
principal reto para incluir el cine en el aula de Primaria no sería 
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la falta de formación pedagógica en este aspecto, sino el tiempo 
limitado en el currículo y la falta de recursos.

Estos resultados resaltan la necesidad de integrar el cine y, es-
pecialmente, la alfabetización audiovisual no solo en el currícu-
lo escolar de manera más estructurada y transversal, sino en la 
formación universitaria de los grados de maestros y maestras en 
Educación Primaria. El desarrollo de una conciencia intercultu-
ral pasa también por un aprendizaje del lenguaje mediático y ci-
nematográfico que nos rodea constantemente en nuestro ecosis-
tema digital. Como todos los documentos europeos y las últi-
mas investigaciones apuntan, es imprescindible preparar mejor a 
los maestros y maestras en formación para interpretar y producir 
contenido en la sociedad contemporánea, abriendo las posibili-
dades de trazar una sociedad futura más crítica e igualitaria.
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Resumen: El objetivo de este trabajo es ilustrar una experiencia docente lleva-
da a cabo en el marco del Máster en Lingüística y Literatura para la Didáctica 
y la Traducción, titulada «Traducir y adaptar para las artes escénicas y los me-
dios de comunicación», que surge de la información internacional que quere-
mos promover en la didáctica de las lenguas. De hecho, mediante la participa-
ción de colegas invitados, definimos, implementamos y compartimos un objeto 
o producto de aprendizaje que respalda una experiencia didáctica compleja y 
significativa y representa la tarea «auténtica» para la adquisición de habilida-
des y competencias. La experiencia didáctica que se ilustra se centra en explo-
rar las posibilidades que ofrece la traducción e interpretación de una canción 
para poner de relieve las afinidades y diferencias socioculturales y apreciar el 
humor en diferentes códigos lingüísticos. El enfoque contrastivo de las activi-
dades ofreció a los estudiantes la posibilidad de destacar diferentes elementos 
lingüísticos y comprobar la eficacia de la traducción en su «cantabilidad», en 
una visión dinámica y global del proceso de traducción.

Palabras clave: innovación didáctica, internacionalización, traducción, can-
ción, radio.

Abstract: The purpose of this paper is to illustrate a classroom experience car-
ried out in the course of the Master in Lingue e Letterature per la Didattica e la 
Traduzione, entitled «Traducir y adaptar para las artes escénicas y los medias», 
which stems from the international infoque we want to promote in language 
didactics. In fact, through the participation of invited colleagues, we define, 
implement and share a learning object or product that supports a complex and 
meaningful didactic experience and represents the «authentic» task for the 
achievement of skills and competences. The didactic experience to be illus-
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trated focuses on exploring the possibilities offered by the translation and in-
terpretation of a song to highlight socio-cultural affinities and differences and 
to appreciate humor in different linguistic codes. The contrastive approach of 
the activities offered students the possibility to highlight different linguistic 
elements and to test the effectiveness of the translation in its «singability», in 
a dynamic and global vision of the translation process.

Keywords: didactic innovation, internationalization, translation, song, radio.

1. Introducción
Este estudio pretende dar testimonio de una experiencia de prác-
tica docente, basada en un enfoque ecléctico y enraizada en el 
enfoque por proyectos, a partir del cual se diseñan actividades en 
el aula para el aprendizaje del español. El punto de partida es la 
perspectiva internacional que se quiere promover en la enseñan-
za de lenguas a través de la participación de profesores de uni-
versidades extranjeras, con los que se define, realiza y comparte 
un objeto o producto de aprendizaje, que sustenta una experien-
cia didáctica compleja y significativa y que representa la tarea 
«auténtica» para el logro de destrezas y competencias. En este 
proyecto concreto que se desarrolló en el curso de Lengua y Tra-
ducción española del segundo año del Máster en Lingue e Lette-
rature per la Didattica e la Traduzione,1 se decidió trabajar sobre 
las posibilidades que ofrece la traducción e interpretación de 
una canción, para poner de relieve las similitudes y diferencias 
culturales que pueden apreciarse de forma contrastiva en distin-
tos códigos lingüísticos. De hecho, las prácticas desarrolladas en 
este proyecto ofrecieron la posibilidad no solo de comprobar la 
eficacia de la traducción en su «cantabilidad», sino también de 
reconocer diferentes convenciones lingüísticas y socioculturales, 
en una visión dinámica y global del proceso de traducción. Nos 
centramos en los artefactos generados por el conocimiento cola-
borativo, esto es, los productos tangibles o intangibles que sur-

1.  El proyecto que se ilustrará en las páginas siguientes se realizó en el curso que lleva 
por titulo «Traducir y adaptar para las artes escénicas y los medias» y que consta de dos 
partes: la primera dedicada a la traducción y a la adaptación de obras de teatro para la 
puesta en escena; la segunda a la formación de profesores de Educación Secundaria y al 
diseño de materiales didácticos rentables tanto de cara a las oposiciones nacionales como 
a la actividad futura de nuestros alumnos en los institutos. 
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gen de los procesos de aprendizaje compartido y del intercam-
bio de ideas entre los alumnos. Estos artefactos tienen la potente 
capacidad de actuar como puente entre las esferas personal y so-
cial y, por tanto, la posibilidad de fomentar la interacción y enri-
quecer el aprendizaje individual y en grupo. Al invitar a los 
alumnos a participar en la creación de conocimiento, se estimu-
lan habilidades clave como la reflexión personal, el pensamiento 
crítico, la comunicación y el trabajo en equipo. Además, esta di-
námica anima a los estudiantes a asumir una responsabilidad 
compartida en el progreso del grupo, estableciendo un acuerdo 
entre sus propias aportaciones y las de sus compañeros.

2. Desarrollo
2.1. La traducción de una canción en el aula de ELE

En diciembre de 2022, tuve el placer y el honor de acoger a mis 
compañeras María-Teresa del-Olmo-Ibáñez y Marisol Villarubia 
Zúñiga de la Facultad de Educación de la Universidad de Alicante 
(Departamento de Innovación y Formación Didáctica, Área de 
Didáctica de la Lengua y la Literatura) en el segundo curso del 
Máster, con un alumnado de nivel C1. De hecho, los alumnos 
pudieron participar en cuatro sesiones sobre didáctica de la tra-
ducción: tras una amplia introducción dedicada a la metodolo-
gía didáctica del enfoque por tareas y por proyectos (Zanon, 
1990; Candlin, 1990; Fernández, 2001) –‌una alternativa meto-
dológica que ofrece numerosas ventajas para los aprendices, fren-
te a la metodología tradicional caracterizada por su enfoque dis-
ciplinar–, al aprendizaje de una lengua extranjera a través de un 
proyecto de traducción y al uso de canciones como recurso di-
dáctico en la clase de ELE, las colegas presentaron un proyecto de 
traducción de la canción Lo que yo te he querido (pretérito perfecto), 
del grupo Niña polaca. Al ilustrar el planteamiento del proyecto, 
se planificó un proceso de desarrollo, vinculado a los mecanis-
mos habituales del trabajo colaborativo, que se desarrollaría a la 
luz de indicaciones metodológicas resumidas en puntos clave: 
¿sobre qué vamos a trabajar?, ¿qué vamos a hacer?, ¿cómo lo va-
mos a hacer?, ¿qué vamos a necesitar?, ¿con qué vamos a traba-
jar?, ¿cómo vamos a trabajar?
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A lo largo de un módulo de 30 horas lectivas y 6 horas de en-
señanza asistida (mediante clase invertida, uso de las platafor-
mas Microsoft Teams y Moodle y restitución para el desarrollo 
de las habilidades metacognitivas), pude guiar y apoyar a mis 
alumnos en una serie de tareas –‌preparatorias, intermedias y fi-
nales– enfocadas en el estudio de los elementos lingüísticos, 
pragmalingüísticos y culturales (los tiempos verbales, los colo-
quialismos, los diminutivos, las paradojas, las metáforas, los as-
pectos culturales y culturemas, las situaciones comunicativas 
pragmáticas) y en la puesta en común de traducciones literales y 
artísticas, que constituyeron productos autónomos sujetos a eva-
luación formativa in itinere. Siguiendo las pautas de cada tarea, 
los alumnos pudieron interactuar con la lengua de manera pro-
funda y creativa, enriquecer su léxico, identificar estructuras gra-
maticales avanzadas, comparar frases idiomáticas y coloquiales 
con las del italiano, identificar y adaptar los culturemas, descodi-
ficar y reestructurar mensajes a partir del análisis de diferentes 
referencias culturales (Houdini, «el mihura en mis encierros», 
Ana Bolena) mediante tareas de investigación que refuerzan el 
aprendizaje. Las tareas contribuyeron, al mismo tiempo, a la rea-
lización del objetivo real y concreto: la versión italiana de la can-
ción, cuyo texto y audio se sometieron a la evaluación sumativa 
correspondiente a los objetivos cognitivos y competenciales al-
canzados. Al comentar los resultados de cada trabajo durante la 
fase de autoevaluación y de evaluación, los alumnos analizaron 
lo que se había obtenido y lo que se había perdido en la traduc-
ción, en términos de significado, ritmo y estilo; además, gracias 
también a algunas tareas complementarias, que permitieron la 
ampliación de la investigación cultural y la reflexión crítica, pu-
sieron de relieve la dinámica de lo implícito, contextualizando 
las circunstancias históricas y culturales de las que procedía y es-
bozando las estrategias translingüísticas más eficaces para musi-
calizarlo. De hecho, la dimensión cultural, uno de los elementos 
clave en la dinámica de la comunicación intercultural (Balboni, 
1999 y 2007), en los textos musicales es a menudo un punto in-
teresante de estudio, para verificar la adquisición de elementos 
que con frecuencia se dan por sentados; del mismo modo, una 
canción podría representar las funciones de un realia, con su va-
lencia cultural y la presencia de elementos que ponen en contac-
to dos mundos (Florín, 1993).
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Naturalmente, durante su trabajo, los traductores se enfrenta-
ron a importantes retos: por un lado, la búsqueda de equivalen-
cias que cumplan la misma función en el nuevo contexto de re-
cepción, neutralizando los referentes culturales que no tienen 
correspondencia en italiano («Vi mil vídeos de Houdini para es-
caparme / Pero aquí estoy otra vez dando vueltas al catre»2 «Ho 
provato illusionismi per poter scappare / Ma eccomi qui ancora 
a pensare e ripensare», «Y aunque escape el mundo entero / Eres 
el mihura en mis encierros / Que yo sé que me destrozará.» 
«E anche nella Spagna intera/ sei il mio toro nell’arena / che so 
già che mi distruggerà»);3 por otro lado, la prosodia del texto  
original, la diferencia de registro entre el texto escrito y el canta-
do, la subdivisión o yuxtaposición de las notas musicales, la re-
petición de palabras y expresiones, la colocación y el orden de 
las palabras, la calidad de las vocales cantadas en notas agu- 
das, las características rítmicas de la línea vocal (más naturales 
en la lengua original), en un acto de mediación artística en ten-
sión constante entre fidelidad y creatividad (¿Qué elementos se 
pierden al traducir? ¿Cómo se compensan las pérdidas?).

En su ensayo sobre el desafío lingüístico representado por la 
traducción de canciones, Peter Low (2003) examina las estrate-
gias para conseguir una letra compatible con la música preexis-
tente y recomienda lo que denomina the pentathlon principle, esto 
es, un equilibrio deliberado de cinco criterios diferentes: «canta-
bilidad», sentido, naturalidad, rima y ritmo. De hecho, adaptar 
una traducción para que sea cantable implica ajustes que pueden 
alterar ligeramente el significado original. La canción Quanto ti 
ho amato resulta ser un texto utilizable en el nuevo contexto de 
recepción, en el que destaca la atención a la estructura reiterativa 

2.  Nótese que el caso mediático de Houdini tuvo una repercusión tal en el territorio 
español que las alusiones a él representan un referente cultural trasparente a todos. El es-
tudiante italiano se vió obligado a hacer una investigación cultural para poder trasladar ese 
contenido semántico-cultural a la lengua de llegada, de ahí que se traduzca con el término 
illusionismi. Algo menos convincente resulta ser la traducción de «dar vueltas al catre» por 
«pensare e ripensare», ya que en la construcción española el hecho de estar dando vueltas 
en la cama, además de estar pensando, reflexionando sobre los problemas de la vida de 
uno mismo, contiene zozobra y angustia.

3.  Los alumnos traductores del curso son Francesca De Masi, Isabel Lombana 
Marino,Ilaria Papa, Noemi Ciavola, Federico Luchetta, Anna Amatruda, Chiara Palombi, 
Alessandra Marangoni, Flaminia Torregiani, Giorgia Gabrielli, Luciano Cimini, Chiara Ilii, 
Francesca Romana Dello Iacono y Chiara Manili, además de los estudiantes Eramus Oriol 
Sosa Sosa El Fakih, Celia Iglesias Leonis y Lucía Rivera Ferrari.
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de la canción, dentro de la cual las correspondencias fónicas, a 
menudo logradas mediante rimas consonantes, son funcionales 
para el ejercicio de la memoria. La importancia concedida a la 
fluidez de las palabras y la comodidad vocal (Low, 2013) sugiere 
que los traductores reorganizaran el significado para cumplir 
con las restricciones melódicas, eligiendo palabras con sonido 
adecuado a la música.

2.2. Del aula a la radio

El proyecto nos ofreció otra ocasión para experimentar metodolo-
gías activas de índole cultural, en este caso relacionadas con la co-
rriente de la música indie, cuyos sonidos no convencionales atraen 
a los jóvenes nativos digitales, quienes tienen acceso a su música 
favorita a través de Spotify o de otras aplicaciones similares.

Como el resultado de este proyecto superó totalmente nues-
tras expectativas, los estudiantes-traductores enviaron la graba-
ción de Quanto ti ho amato al grupo Niña polaca y tuvieron la 
posibilidad de entrevistar a (Álvaro) Surma, líder del grupo, a 
través de su discográfica.

En esa ocasión, los estudiantes formularon preguntas sobre el 
tema de la canción y comentaron tanto las etapas del trabajo co-
laborativo que dio lugar a la versión italiana como las dificulta-
des encontradas durante el proceso de traducción artística. Fue 
un momento emocionante para los alumnos, ya que aumentó 
su satisfacción y reforzó su confianza en sí mismos, motor esen-
cial de una actitud de aprendizaje activa y dinámica.

El resultado final será el que se analiza en el último punto de 
este trabajo. Algunos fragmentos de esta entrevista se emitieron 
en el programa de radio Babel Songs, un formato de la progra-
mación de Roma Tre Radio, concebido y coordinado por Madda-
lena Pennacchia (Dipartimento di Lingue Letterature e Culture 
Straniere) y Marta Perrotta (Dipartimento de Filosofia, Comuni-
cazione e Spettacolo), dirigido por Oriella Esposito (Roma Tre 
Radio), con la participación de los estudiantes del Dipartimento 
di LLCS. El programa nació con el propósito de compartir algu-
nas reflexiones sobre la relación entre palabra y música dentro 
de las tradiciones musicales de las áreas lingüístico-culturales 
presentes en el Grado de Lingue e Letterature per la Comunica-
zione Interculturale y el Máster de Lingue e Letterature per la Di-
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dattica e la Traduzione: la hispánica, lusitana, eslava, germánica, 
anglófona y francófona. En el episodio de la redacción hispanó-
fona titulado «Alla scoperta dell’indie spagnolo», intervinieron 
los alumnos entrevistadores, que insertaron en el guion la escu-
cha de unos fragmentos de la charla con (Álvaro) Surma. El can-
tante comentó las características del indie español y relató el ori-
gen anecdótico y peculiar de algunas canciones –‌Alfredo el cana-
llita, Lo que yo te he querido (pretérito perfecto), La muerte de Mufasa, 
Ivona–, que consiguen empatizar con los jóvenes por sus temas 
universales (la amistad, el final de un amor que siempre se recor-
dará, la relación con los padres). El programa radiofónico dio 
lugar a la creación de un podcast de media hora, que puede escu-
charse en línea en abierto.4 Los jóvenes presentadores siguen un 
esquema exacto para controlar la línea del episodio: presenta-
ción de la canción; emisión de la canción; traducción de algunas 
partes para explicar el contenido de esta con un análisis semánti-
co y lingüístico; emisión de alguna pregunta de la entrevista al 
cantante, relacionada con el texto; traducción y comentario in-
terpretativo de la respuesta. A lo largo del trabajo, se pone de 
manifiesto cómo los alumnos que asumen el papel de presenta-
dores ponen en práctica los conocimientos adquiridos en el 
transcurso del proyecto, demostrando su capacidad de análisis y 
reflexión lingüística. En este proceso, recurren a referencias se-
mánticas a la hora de explicar el significado de determinadas pa-
labras, lo que denota una profunda comprensión del vocabula-
rio en su contexto. También se adentran en el campo de la sinta-
xis, destacando el uso pragmático del pretérito perfecto, elemento 
lingüístico clave en el texto de una de las canciones analizadas. 
Más allá de los aspectos puramente lingüísticos, los presentado-
res se distinguen por su capacidad para tratar elementos cultura-
les, creando una especie de puente intercultural en sus explica-
ciones. Un ejemplo especialmente relevante es la interpretación 
de la figura del toro y su simbolismo, que no solo permite una 
comprensión más rica del contenido, sino que también facilita 
un acercamiento a las particularidades culturales del contexto 
del texto estudiado.

4.  El programa Babel Songs se puede encontrar en abierto en la página de Roma Tre 
Radio: https://radio.uniroma3.it/podcast/babel-songs. Los speakers en el podcast «Alla sco-
perta dell’indie spagnolo» son Giorgia Gabrielli e Luciano Cimini.

https://radio.uniroma3.it/podcast/babel-songs
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La actividad cooperativa y colaborativa trasciende, por tanto, 
los límites del aula y abarca productos que se inscriben en el ám-
bito de la tercera misión, al tener un impacto en el territorio lo-
cal y nacional. Las metodologías activas del enfoque por proyec-
tos solicitan a los alumnos acciones reales y aplicables en la vida 
cotidiana, ofreciéndoles, asimismo, la oportunidad de desarro-
llar competencias lingüísticas y transversales mediante la aplica-
ción del principio didáctico de «aprender haciendo», que les in-
volucra de manera holística y altamente motivadora en procesos 
de aprendizaje, en una visión dinámica de la construcción de 
competencias.

3. Conclusiones
Se ha intentado ilustrar de forma concisa en estas páginas un 
proyecto concreto de formación, para investigar las posibilida-
des que ofrece la traducción, como herramienta de análisis lin-
güístico y cultural, y la interpretación de una canción, para el 
aprendizaje de la lengua española. Más allá de conducir a una 
reflexión didáctica y metodológica fructífera, la experiencia con 
una canción que las colegas españolas seleccionaron en función 
de la edad, los intereses y el nivel lingüístico del destinatario se 
ha demostrado motivadora y desafiante, estimulando el pensa-
miento crítico y fomentando la creatividad, la colaboración y la 
apreciación cultural. Trabajar con canciones favorece la relaja-
ción y genera una actitud positiva en los estudiantes, facilitando 
un ambiente de aprendizaje más participativo y receptivo.

En el contexto de enseñanza de idiomas, la traducción de 
canciones en la práctica docente puede ser, por tanto, un recurso 
muy valioso para un aprendizaje significativo, ya que permite 
afrontar el reto de traducir estructuras repetitivas y un vocabula-
rio contextualizado –‌tanto en la letra como en el canto–, y reco-
nocer las diferentes convenciones socioculturales. Además, el rit-
mo y las melodías facilitan la memorización y el reconocimiento 
de patrones lingüísticos, lo que resulta especialmente útil para la 
adquisición de una segunda lengua.

Estas posibilidades ponen naturalmente de relieve el concep-
to de uso activo de la lengua, idea central de los enfoques comuni-
cativos que empezaron a desarrollarse en los años setenta. Du-
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rante este periodo, la enseñanza de idiomas experimentó un im-
portante cambio de paradigma: el concepto de competencia 
lingüística (entendida como el conocimiento gramatical y estruc-
tural de una lengua) se amplió y, en cierto sentido, fue sustituido 
por el de competencia comunicativa, introducido por Dell Hymes 
en 1972.

Posteriormente, este marco teórico se amplió con el concepto 
de competencia pragmática, que hace hincapié en la capacidad de 
los hablantes para realizar «actos lingüísticos» específicos, basán-
dose en los principios de adecuación a la situación comunicati-
va. Inspirado en la teoría de los «actos lingüísticos» propuesta 
por J. L. Austin (1962) y desarrollada por John Searle (1969), 
este enfoque sostiene que todo acto de habla lleva implícito un 
objetivo o intención, que debe adaptarse al contexto y a las ex-
pectativas de los interlocutores.

Evidentemente, esto abrió el camino a una visión más amplia 
del aprendizaje de lenguas, que considera los aspectos sociales y 
culturales del uso lingüístico, situando al alumno, con sus nece-
sidades e intereses comunicativos, en el centro del proceso (mé-
todo nocional-funcional). Esto desemboca en la búsqueda de 
nuevos métodos de enseñanza orientados sobre todo a la crea-
ción de entornos de trabajo favorables al aprendizaje y a la moti-
vación para el estudio y el uso de la lengua (Leonetti y Soria Mi-
llán, 2023). Los resultados del proyecto sobre Lo que te he querido 
(pretérito perfecto) justifican nuestra valoración positiva del dise-
ño de actividades que fomentan la participación activa de los 
alumnos, potenciando, así, su implicación en el proceso de 
aprendizaje. Además de analizar las peculiaridades del texto y 
los problemas que plantea en términos de traducción, el proyec-
to nos brindó la oportunidad perfecta para llevar a cabo una ex-
periencia que permitió a los participantes poner en práctica las 
competencias clave para el siglo xxi, en el que un currículo inte-
grado es ya imprescindible: el estudio autónomo, la investiga-
ción y la gestión de la información, la resolución de problemas 
reales, el trabajo en equipo, la gestión del tiempo, el uso de las 
tecnologías de la información y el dominio de los procesos co-
municativos.
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Resumen: La creciente diversidad lingüística y cultural en las aulas de español 
debe abordar estos retos, junto con la era de la digitalización en la que vivi-
mos. Para ello, existen programas y normativas específicos que abordan la en-
señanza y el aprendizaje del español como lengua adicional (E/LA), aunque 
estos no siempre son suficientes, debido a factores como la naturaleza tempo-
ral del apoyo, la falta de materiales adaptados y la sobrecarga de los profeso-
res. Además, las variables personales (edad, nivel educativo previo, actitud, etc.) 
influyen en la adquisición del español. Por lo tanto, la educación debe promo-
ver el aprendizaje autónomo a través de las tecnologías de la información y la 
comunicación y los recursos educativos abiertos, facilitando el aprendizaje au-
todirigido y la integración lingüística. Plataformas como el Centro Cervantes 
Virtual, Forvo y LingQ proporcionan acceso a materiales didácticos en diferen-
tes formatos, adaptados a las necesidades de cada estudiante. Este enfoque 
está en consonancia con la LOMLOE y los objetivos de desarrollo sostenible, 
promoviendo la educación inclusiva y el aprendizaje continuo dentro y fuera 
del aula.

Palabras clave: aprendizaje autónomo, español como lengua adicional (E/LA), 
recursos educativos abiertos (REA), tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC).

Abstract: The growing linguistic and cultural diversity in Spanish classrooms 
must address these challenges alongside the digitalisation era in which we 
live. To this end, there are specific programmes and regulations that address 
the teaching and learning of Spanish as an additional language (E/LA), al-
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though these are not always sufficient due to factors such as the temporary 
nature of support, the lack of adapted materials and teacher overload. In addi-
tion, personal variables (age, previous educational level, attitude, etc.) influ-
ence the acquisition of Spanish. Therefore, education must promote autono-
mous learning through ICT and Open Educational Resources (OER), facilitating 
self-directed learning and linguistic integration. Platforms such as the Cer-
vantes Virtual Centre, Forvo and LingQ provide access to teaching materials in 
different formats, adapted to the needs of each student. This approach is in 
line with the LOMLOE and the SDGs, promoting inclusive education and con-
tinuous learning inside and outside the classroom.

Keywords: autonomous learning, Spanish as an additional language (E/LA), open 
educational resources (OER), Information and Communication Technology (ICT)

1. Introducción
La presencia de estudiantes extranjeros escolarizado en régimen 
enseñanza general no universitaria es una realidad creciente en 
todo el territorio español con los restos lingüísticos y culturales 
que esto supone. En concreto, durante el curso 2023-2024, de 
acuerdo con datos del Ministerio de Educación, Formación Pro-
fesional y Deportes (2024), el porcentaje de este alumnado al-
canzó el 12,2 %.

El sistema educativo español, a través de leyes, reales decretos 
y normativas tanto estatales como autonómicas, de atender a la 
diversidad lingüística (Asensio y Medina, 2023), que cada comu-
nidad autónoma concreta en disposiciones y programas específi-
cos para hacer frente a las necesidades de aprendizaje de la nue-
va lengua por parte de discentes extranjeros no hispanohablan-
tes (Andújar et al., 2024).

Sin embargo, estas medidas, por más que fundamentales, no 
siempre resultan suficientes, al presentar ciertas limitaciones 
como puede ser la temporalidad de los programas, la falta de 
materiales adaptados, o la sobrecarga de los docentes, entre 
otras, que pueden obstaculizar un acompañamiento eficaz del 
proceso de integración lingüística de este alumnado.

Asimismo, más allá de estas barreras externas, también exis-
ten variables personales que juegan un papel fundamental en el 
desarrollo de la competencia comunicativa en la lengua de ins-
trucción educativa y de relación social de estos estudiantes. Algu-
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nas de estas variables incluyen el proceso educativo previo del 
discente como si ha estado previamente escolarizado en su país 
de origen o si ha desarrollado previamente competencias lectoes-
critoras y una capacidad crítica, la experiencia con otras lenguas 
extranjeras, así como la actitud y la motivación que el alumno y 
su familia tienen hacia el aprendizaje del español, entre otras.

Por otro lado, la etapa vital en la que se encuentra el estu-
diante como, por ejemplo, si es en los primeros años de vida y 
está en proceso de adquisición de la lengua familiar o se encuen-
tra en la adolescencia lo que conlleva una serie de características 
emocionales y psicológicas tales como la rebeldía, la búsqueda 
de identidad o los procesos de socialización que pueden, igual-
mente, impactar directamente en su disposición y capacidad 
para aprender.

Estas y otras variables, que no siempre son visibles a simple 
vista, hacen que el proceso de enseñanza-aprendizaje de la len-
gua no se limite a las aulas y haga que el discente sea un apren-
diente autónomo en los términos indicados en el Plan Curricular 
del Instituto Cervantes (Instituto Cervantes, 2026) y que el proceso 
sea a lo largo de toda la vida. Esto, además, va en sintonía con la 
vigente la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE):

Todas las personas deben tener la posibilidad de formarse a lo largo 
de la vida, dentro y fuera del sistema educativo, con el fin de adqui-
rir, actualizar, completar y ampliar sus capacidades, conocimientos, 
habilidades, aptitudes y competencias para su desarrollo personal y 
profesional. (art. 5.1)

Estas disposiciones están alineadas con los objetivos de desa-
rrollo sostenible (ODS), específicamente el ODS 4, que busca 
«garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y 
promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida 
para todos» (Naciones Unidad, s. f.).

Desde esta perspectiva, nuestro objetivo, en este capítulo, es 
colaborar al desarrollo de los EPA (entorno personal de aprendizaje) 
entendido como «un conjunto de herramientas, fuentes de infor-
mación, conexiones y actividades que cada persona utiliza de for-
ma asidua» (Adell y Castañeda, 2010, p. 6) de los estudiantes ex-
tranjeros que aprenden español como lengua adicional (E/LA) 
mediante el acceso a recursos educativos abiertos (en adelante REA) 
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como una estrategia clave para fomentar el aprendizaje autóno-
mo. La selección de los recursos permite la adaptación a las nece-
sidades concretas de los discentes. Estos, además, deben respon-
der a las demandas sociales de la era de digitalización de la que 
somos partícipes; por consiguiente, este aprendizaje autorregula-
do debe estar también mediado por las TIC que permiten, preci-
samente, este aprendizaje autónomo y autorregulado indicado.

Este capítulo forma parte del trabajo desarrollado en la Red 
de didáctica de la lengua española para niveles no universitarios, 
coordinada por María-Teresa del-Olmo-Ibáñez en la Universi-
dad de Alicante.

2. Escolarización y atención a la diversidad
El Estado español, a través de leyes, reales decretos y normas, 
obliga a la escolarización de todo menor; esto afecta positiva-
mente a los menores extranjeros que, con independencia de su 
situación en el país –‌regulado/no regulado– o la de los respon-
sables de su guarda custodio (ya sean los padres, otros familiares 
o el propio Estado en el caso de los menores extranjeros no 
acompañados), deben ser escolarizados.

No obstante, consideramos necesario precisar que en España 
se considera extranjero a cualquier menor cuyos padres o tutores 
lo sean y, por tanto, no posean la nacionalidad española, con 
independencia de su lugar de nacimiento.

De lo expuesto, la diferencia radica en el modo de obtención de 
la residencia que el Ministerio del Interior (s. f.) sintetiza en dos:

•	 Hijos/as de extranjeros nacidos en España: si sus progenitores 
residen legalmente en el país y no están sujetos al régimen de 
ciudadano de la UE (Unión europea), el menor adquiere au-
tomáticamente la misma autorización de residencia que ellos.

•	 Hijos/as de extranjeros nacidos fuera de España: si sus padres 
o tutores tienen residencia legal, el menor obtiene una autori-
zación de residencia por reagrupación familiar.

En ambos supuestos, la lengua del país de acogida, que en el 
caso de España puede ser o el español o cualquiera de las len-
guas cooficiales, no necesariamente suele ser la lengua de comu-
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nicación familiar en el hogar, lo que supone que los menores 
deban aprenderla en entornos formales –‌como es el centro edu-
cativo– e informales –‌a través de la socialización entre iguales, 
entre otros– y, por tanto, a aprender la LA fuera del ámbito do-
méstico.

Con todo, existen diferencias clave en el proceso de adquisi-
ción de la lengua de instrucción y social, según el momento y las 
circunstancias de su llegada al sistema educativo:

•	 Los menores de padres/tutores extranjeros nacidos en España. 
Estos, al incorporarse tempranamente al sistema escolar, ini-
cian el proceso de adquisición del español de forma simultá-
nea tanto a la adquisición de la lengua del hogar como a su 
desarrollo cognitivo y social.

En este caso, la escolarización desde la infancia favorece 
una inmersión natural en la LA, lo que facilita su adquisición 
progresiva a través de la interacción con docentes y compañe-
ros en un momento de máxima flexibilidad cerebral.

•	 Los menores de padres/tutores extranjeros nacidos fuera de 
España. En este caso, el alumnado llega al país en diferentes 
momentos de su desarrollo psicofísico enfrentándose a múl-
tiples variables que pueden influir en su aprendizaje del espa-
ñol LA como la edad de llegada, su escolarización previa, el 
grado de alfabetización en su lengua materna, la experiencia 
con otras lenguas, la motivación, el apoyo y acompañamien-
to familiar en el proceso o el sentimiento de pertenencia e 
identidad cultural, entre otras variables.

A diferencia del primer grupo, estos estudiantes no necesa-
riamente han adquirido el español LA de manera temprana 
por lo que su aprendizaje suele requerir una enseñanza más 
estructurada y apoyo específico dentro y fuera del aula.

El sistema educativo español prevé medidas concretas para la 
atención a la diversidad lingüística tales como el aprendizaje de 
la lengua o apoyo educativo para que el estudiante extranjero 
pueda dar respuesta a sus necesidades socioeducativas y lo hace 
atendiendo a dos niveles de concreción:

1.	A nivel nacional. El sistema educativo español está regulado a 
nivel nacional por el Ministerio de Educación, Formación 
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Profesional y Deportes, que establece las directrices generales, 
como el currículo básico, los años obligatorios de escolariza-
ción, las normas que deben cumplir las instituciones educati-
vas en todo el país o la atención a la diversidad incluyendo la 
lingüística.

2.	A través de las comunidades autónomas. Estas comunidades tie-
nen las competencias transferidas en materia de educación lo 
que les permite adaptar ciertos aspectos de estas directrices a 
las características lingüísticas, culturales y socioeconómicas 
de cada región; se establecen dos grupos de disposiciones ofi-
ciales de comunidades autónomas: monolingües y bilingües. 
Cada comunidad autónoma será la encargada de regular y ges-
tionar la enseñanza de lenguas adicionales de manera acorde a 
las particularidades de cada región. Esto incluye la creación 
de programas específicos para este alumnado, la creación de 
materiales didácticos adaptados o planes de formación do-
cente, entre otras cuestiones.

3. Aprendizaje autónomo y TIC
Como indica Burbat (2016), el concepto de aprendizaje autóno-
mo, en el campo de la enseñanza, ha vuelto a revitalizarse gracias 
al incremento de las TIC y su desarrollo vertiginoso en este terre-
no, sobre todo, debido a la pandemia de COVID-19.

Holec (1981) entendía el aprendizaje autónomo como «the abi-
lity to take charge of one’s own learning, to take charge of one’s 
learning is to have the responsibility for all the decisions concer-
ning all aspects of this learning» (p. 3). Por su parte, Oxford 
(2003, p. 111) lo entiende como la capacidad y la voluntad de 
realizar una tarea sin ayuda, tendiendo a tres cuestiones:

•	 Adaptabilidad a las demandas de la situación.
•	 Transferibilidad a otros contextos relevantes.
•	 Reflexividad y empleo, generalmente consciente e intencio-

nal, de estrategias de aprendizaje apropiadas.

Por consiguiente, esta capacidad implica asumir la responsa-
bilidad de su propio aprendizaje tomando decisiones sobre ob-
jetivos, contenidos, métodos y evaluación del progreso. Esta la 
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autonomía no es un rasgo innato, sino una competencia que se 
desarrolla a través de experiencias formativas en las que el estu-
diante participa activamente en su proceso de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, los discentes de español LA no siem-
pre cuentan con un soporte estructurado en el aula o en el hogar 
y esto exige una mayor autorregulación y acceso a recursos alter-
nativos de aprendizaje (Benson, 2011) donde las TIC son claves 
como herramientas de acceso, organización, creación, difusión 
de contenidos, así como el intercambio de estos.

El papel del docente, desde un enfoque que fomente la inde-
pendencia y la responsabilidad del propio proceso de aprendiza-
je es fundamental. Estos deben preparar, promover y mantener 
un ambiente de aprendizaje en donde los discentes puedan ser 
autónomos. Estos deben proporcionarles no solo estrategias de 
aprendizaje que los ayuden a afrontar la nueva lengua, sino tam-
bién herramientas para fortalecer su motivación y autoconfian-
za. Así se permitirá que los discentes sean capaces, a largo plazo, 
de saber qué, cómo y cuándo aprender.

Las TIC proporcionan un acceso continuo a herramientas, 
materiales, etc., para el aprendizaje de lengua donde el discente 
debe ir seleccionando en función de sus REA y tecnologías digi-
tales les proporciona un acceso continuo a materiales adecuados 
a sus necesidades y ritmo de aprendizaje y, además, le permite 
trabajar en su dominio de la lengua adicional fuera del contexto 
tradicional del aula.

4. Recursos educativos abiertos (REA) para E/LA
Los recursos abiertos podemos definirlos como materiales de en-
señanza y aprendizaje disponibles públicamente, que pueden 
ser utilizados, adaptados y redistribuidos sin restricciones (Miao 
et al., 2020). El acceso a recursos abiertos ha transformado la 
enseñanza de lenguas extranjeras, proporcionando un abanico 
amplio de herramientas y materiales que permiten un aprendi-
zaje flexible y accesible.

En este epígrafe nos vamos a detener en ofrecer diversos REA 
para aprender español como LA teniendo en cuenta que sean 
realmente abiertos y gratuitos, así como recursos adaptables a las 
necesidades de los aprendientes. Para ello, se ofrece una muestra 
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de REA que hemos organizado siguiendo la clasificación de las 
actividades comunicativas de la lengua propuestas por el Marco 
Común Europeo de Referencia para las Lenguas –‌MCER– (Consejo 
de Europa, 2002): comprensión y expresión, interacción y me-
diación.

Así, podemos encontrar plataformas gratuitas que aglutinan 
distintos recursos como el Centro Virtual Cervantes (https://cvc.
cervantes.es/estudiantes.htm) o ProfedeELE (https://www.profe 
deele.es). Los estudiantes también pueden aprovechar una varie-
dad de herramientas digitales que van dirigidos a nativos, pero 
que pueden ser aprovechados para el aprendizaje autónomo 
como pueden ser las emisoras de televisión o de radio.

4.1. Comprensión y expresión oral y escrita

La comprensión y expresión oral son esenciales para la comuni-
cación en lengua española. Los siguientes recursos permiten a 
los estudiantes mejorar su pronunciación, comprensión auditiva 
y producción oral mediante materiales auténticos y ejercicios in-
teractivos.

•	 Forvo (https://forvo.com): permite a los estudiantes escuchar 
la pronunciación de palabras y frases en español pronuncia-
das por hablantes nativos de diferentes regiones.

•	 Spanish Listening (https://www.spanishlistening.org): plata-
forma con grabaciones de hablantes nativos organizadas por 
nivel de dificultad, acompañadas de ejercicios de compren-
sión auditiva.

•	 Podcasts ELE (https://www.podcast-ele.com): ofrece episodios 
de audio con transcripciones gratuitas para trabajar la com-
prensión auditiva en diferentes niveles.

•	 Vídeos educativos de VieoELE (https://www.videoele.com): 
portal con vídeos didácticos con su correspondiente trans-
cripción, una guía didáctica y las soluciones. Asimismo, con-
tiene actividades interactivas para resolver en la pantalla del 
ordenador.

•	 LingQ Español (https://www.lingq.com): plataforma que per-
mite a los estudiantes escuchar textos con audio sincronizado 
y utilizar herramientas interactivas de vocabulario.

https://cvc.cervantes.es/estudiantes.htm
https://cvc.cervantes.es/estudiantes.htm
https://www.profedeele.es
https://www.profedeele.es
https://forvo.com
https://www.spanishlistening.org
https://www.podcast-ele.com
https://www.videoele.com
https://www.lingq.com
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Por su parte, para el desarrollo y mejora de la comprensión 
escrita se puede recurrir, en primera instancia, a repositorios de 
textos auténticos en abierto, como la Biblioteca Virtual Miguel 
de Cervantes (https://www.cervantesvirtual.com), que ofrece ac-
ceso a textos literarios y ensayos en español, organizados por ni-
vel de dificultad. Por otro lado, podemos encontrar otras plata-
formas para la expresión escrita:

•	 Lang-8 (https://lang-8.com): red social donde hablantes nati-
vos corrigen textos escritos por aprendices de español.

•	 Storybird (https://storybird.com): plataforma de escritura 
creativa que fomenta la producción escrita en español me-
diante narraciones visuales.

4.2. Interacción oral y escrita

En este apartado, se han seleccionado las siguientes plataformas 
que fomenten la interacción en español con hablantes nativos o 
con otros estudiantes. Aquí cabe mencionar comunidades de in-
tercambio en redes sociales como Facebook donde estas abun-
dan. Estas comunidades pueden ser para intercambio lingüístico 
o para preguntar/resolver dudas. En este último caso, no son po-
cos los foros y grupos de discusión en español como el de To-
doele (https://todoele.net/comunidad).También podemos en-
contrar comunidades de intercambio lingüístico más específicas:

•	 The Mixxer (https://www.language-exchanges.org): platafor-
ma gratuita para realizar intercambios lingüísticos con ha-
blantes nativos.

•	 SpeakApps (https://www.speakapps.org): proyecto de la Uni-
versidad Oberta de Catalunya que ofrece actividades para 
practicar la interacción oral en línea.

4.3. Mediación oral y escrita

La mediación en lengua española implica facilitar la comunica-
ción entre interlocutores con diferentes niveles de competencia 
lingüística o entre lenguas distintas. Así, en la red han proliferado 
apps de traducción simultánea visual como la aplicación de Goo-
gle Lens a plataformas de traducción y adaptación de textos como:

https://www.cervantesvirtual.com
https://lang-8.com
https://storybird.com
https://todoele.net/comunidad
https://www.language-exchanges.org
https://www.speakapps.org
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•	 Proyecto Traducción Abierta (https://www.proyectotraduccion.
org): iniciativa colaborativa para la traducción de textos en di-
versos ámbitos, útil para trabajar la mediación escrita.

•	 Glosbe (https://es.glosbe.com): diccionario colaborativo que 
ofrece traducciones contextualizadas en diferentes registros 
lingüísticos.

Otras aplicaciones pueden permitir la escritura colaborativa 
como Padlet (https://padlet.com), que es una herramienta para 
la creación de textos colaborativos donde los estudiantes pueden 
mediar y reformular información para diferentes destinatarios. 
También WikiLingua (https://www.wikilingua.net) permite la 
escritura colaborativa para el desarrollo de tareas de mediación 
escrita.

En última instancia, podemos disponer de simulaciones y acti-
vidades de mediación como Erasmus+ OLS (https://erasmusplusols.
eu/es), que es una plataforma de aprendizaje de idiomas que ofre-
ce ejercicios para trabajar la mediación oral y escrita en contextos 
reales.

5. Conclusiones
Vivimos una época de digitalización en la cual la evolución tec-
nológica se desarrolla a un ritmo vertiginoso. Esto afecta tam-
bién al terreo educativo permitiendo la transformación de las 
formas tradicionales de enseñanza y aprendizaje generando una 
mayor posibilidad de autonomía, un fin educativo en sí mismo 
–‌y más en la enseñanza de lengua–, junto con el aprendizaje a lo 
largo de toda su vida.

En este contexto, este capítulo se ha centrado en ofrecer una 
selección de REA cuyo acceso permite a los estudiantes de espa-
ñol LA desarrollar sus destrezas y habilidades de manera autóno-
ma complementando su aprendizaje dentro y fuera del aula.

Los REA se presentan como herramientas disponibles en lí-
nea que permiten a los estudiantes interactuar con la lengua ob-
jeto de estudio de manera constante y fuera del entorno formal 
del aula o como complemento a esta. El fomento de estos recur-
sos, en el marco de la construcción del EPA del estudiante, per-
mite personalizar el aprendizaje, así como seleccionar aquellos 

https://www.proyectotraduccion.org
https://www.proyectotraduccion.org
https://es.glosbe.com
https://padlet.com
https://www.wikilingua.net
https://erasmusplusols.eu/es
https://erasmusplusols.eu/es
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recursos que se adapten a las necesidades individuales del estu-
diante, lo cual hace que sea su principal ventaja.

No obstante, los REA también plantean diversos desafíos y li-
mitaciones; el principal y más significativo es el relacionado con 
la accesibilidad. Por un lado, el disponer de conexión a internet 
o a dispositivos electrónicos adecuados y, por otro, su disponibi-
lidad en formato gratuito. Otro es la calidad de los recursos, pues 
algunas plataformas y aplicaciones están limitadas en la versión 
gratuita frente a las de pago; también porque no todos los mate-
riales disponibles están diseñados de manera efectiva para fo-
mentar el aprendizaje autónomo. Al respecto, se hace imprescin-
dible el desarrollo de la competencia digital en el estudiante.
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Resumen: El inicio de 2025 marca el comienzo de la cuenta atrás final de cin-
co años para alcanzar los objetivos fijados por las naciones del mundo en 
2015: los objetivos de desarrollo sostenible (ODS). Con tan pocos años para 
alcanzar esta meta temporal, es esencial considerar los retos a los que aún nos 
enfrentamos como sociedad global y los importantes éxitos que nos han im-
pulsado hacia un mundo más equitativo, igualitario, sostenible, innovador, res-
ponsable y justo. Este texto se centra en el ODS 4: Garantizar una educación 
inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
permanente para todos. Para muchos países culturalmente diversos, como Mé-
xico, lograr el acceso universal a una educación inclusiva, equitativa y de cali-
dad es una tarea muy compleja, especialmente teniendo en cuenta los retos 
que plantea su propia riqueza multicultural. Si profundizamos en la intersec-
cionalidad que afecta a las mujeres indígenas, el acceso a una educación de 
calidad es todavía más difícil. Por lo tanto, se aborda el caso de estudio del 
proyecto de educación universitaria pública que es el Sistema Universitario 
Estatal de Oaxaca (SUNEO), un ejemplo paradigmático de integración, multi-
culturalismo, multilingüismo e igualdad sustantiva para el país y el mundo.

Palabras clave: educación, multiculturalismo, derechos humanos, inclusión, 
acceso a la universidad, igualdad sustantiva.

Abstract: The start of 2025 marks the beginning of the final five-year count-
down to achieving the goals set by the nations of the world in 2015: the Sus-
tainable Development Goals (SDGs). With so few years left to reach this tem-
porary goal, it is essential to consider the challenges we still face as a global 
society and the significant successes that have propelled us toward a more 
equitable, egalitarian, sustainable, innovative, responsible, and just world. In 
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this text, I will focus on Sustainable Development Goal 4: Ensure inclusive, 
equitable, quality education and promote lifelong learning opportunities for 
all. For many culturally diverse countries, such as Mexico, achieving universal 
access to inclusive, equitable, and quality education is a very complex task, 
especially given the challenges posed by their own multicultural richness. If 
we delve into the intersectionality that affects indigenous women, access to 
quality education is even more difficult. Therefore, I will address the case study 
of the public university education project that is the Oaxaca State University 
System (SUNEO), a paradigmatic example of integration, multiculturalism, 
multilingualism, and substantive equality* for the country and the world.

Keywords: education, multiculturalism, human rights, inclusion, access to uni-
versity, substantive equality

1. Introducción
El concepto de igualdad sustantiva surgió del reconocimiento de 
que, debido al legado de desigualdades históricas, desventajas es-
tructurales, diferencias biológicas y sesgos en el modo en que la le-
gislación y las políticas se aplican en la práctica, la igualdad formal 
no es suficiente para garantizar que las mujeres sean capaces de 
disfrutar de los mismos derechos que los hombres. (ONU Mujeres, 
2018, pp. 7)

Según datos de Naciones Unidas (2019), la población indíge-
na está compuesta por 350.000 millones de personas, lo que re-
presenta el 5 % de la población mundial. Esta se conforma por 
alrededor de 5000 grupos y 7000 lenguas en cerca de 90 países a 
nivel global. En México, un Estado culturalmente diverso, convi-
ven y coexisten más de 62 pueblos indígenas con sus 364 varian-
tes lingüísticas y esta población representa el 21,5 % del censo 
nacional, más de cuatro veces la media mundial. La paradoja in-
dígena en México se refleja en que, aunque estas poblaciones 
son motivo de orgullo nacional y se enaltecen como estandartes 
de resistencia colonial, lo cierto es que han sido histórica y sisté-
micamente discriminados, expoliados y vilipendiados. Por men-
cionar un solo ejemplo de falta de igualdad sustantiva en cuanto 
a acceso a derechos, la Constitución Política de los Estados Uni-
dos Mexicanos no tuvo una traducción a ninguna de estas len-
guas originarias hasta el 2010 (náhuatl) y 2013 (ch´ol de Tabas-
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co, chontal de Tabasco, mixteco del oeste de la costa, zapoteco 
de la planicie costera, pima del norte, tarahumara del norte, te-
pehuano del norte, yaqui, mayo y zoque del norte alto). Actual-
mente, la constitución ya ha sido traducida a más de 40 lenguas 
indígenas (El Economista, 2010; INALI, 2013; INALI S/F).

Como consecuencia de su discriminación histórica y sistémi-
ca, casi el 70 % de la población indígena vive en situación de 
pobreza y el 40 % en situación de pobreza extrema. Asimismo, 
en su gran mayoría, las personas indígenas tienen trabajos muy 
precarios y, en buena medida, no reconocidos tributariamente, 
debido a la falta de una educación formal y a la extensión de su 
discriminación en el aspecto de la formalización laboral. La ma-
yor parte de esta población vive en zonas rurales que, además, 
son de difícil acceso. Así pues, podemos imaginar que el diseño 
de estructuras educativas que puedan llegar, no solo físicamente 
a aquellos sitios, sino que, además, puedan cubrir las necesida-
des de distintos grupos sociales, es todo un reto. Y este reto se 
torna todavía más complejo en aquellos lugares con una mayor 
y diversa densidad de población indígena, como lo es el Estado 
Oaxaca. En este artículo se expone un caso de éxito para el acce-
so a la educación universitaria en este Estado: el Sistema de Uni-
versidades Estatales de Oaxaca (SUNEO) que, desde 1990 se ha 

Figura 1.  Rangos de porcentaje y número de personas en situación de pobreza 
extrema según entidad federativa. Fuente: CONEVAL (2022, p. 21)
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convertido en un dinamizador económico, social, cultural y de 
desarrollo, y también funciona como un contrapeso a la margi-
nación y rezago sistémico que estos grupos poblacionales han 
sufrido históricamente en México (CONEVAL, 2022).

2. Oaxaca
El Estado Libre y Soberano de Oaxaca cuenta con una diversidad 
biológica, étnica y cultural que es bien conocida. De este modo, 
es el Estado con mayor diversidad biológica del país (contiene 
una tercera parte de las plantas vasculares de nuestro territorio y 
el 50 % de los vertebrados terrestres). Es el quinto Estado con 
mayor superficie territorial del país (93 952 km2), lo que lo hace 
más grande que, por ejemplo, Portugal, Austria o Panamá. Oaxa-
ca es uno de los Estados más montañosos de México, ya que tan 
solo la sierra mixteca abarca más del 50 % de su territorio. Esa 
orografía genera que muchas de las zonas pobladas sean de difí-
cil acceso y, aunque puedan estar kilométricamente cerca, tome 
horas llegar de un punto a otro. La altura, como es evidente, 
también es un elemento importante a destacar dentro del Esta-
do, ya que en sus ocho regiones (Cañada, Costa, Istmo, Mixteca, 
Papaloapan, Sierra Sur, Sierra Norte y Valles Centrales), se puede 
pasar de la playa a elevaciones de casi 4000 metros de altura, 
como el Cerro Nube Flane (Quie Yelaag) con 3720 metros sobre 
el nivel del mar (msnm), que representa la mayor altitud del Es-
tado. Así pues, en dicho Estado, como se puede adivinar, se con-
siguen contemplar realidades de todo orden (sociales, políticas, 
económicas, culturales, biológicas, zoológicas, botánicas, etc.) 
muy distintas y distantes.

A nivel político, Oaxaca está dividido en 570 municipios y, 
de estos, 418 se gobiernan bajo un sistema consuetudinario, de 
usos y costumbres, como consecuencia de la fuerte presencia de 
población indígena en la región. A nivel poblacional cuenta con 
4 132 148 habitantes (2020) y es el segundo Estado de la Repú-
blica con mayor porcentaje de población afromexicana (4,9 %, 
por debajo del Estado de Guerrero que cuenta con un 6,5 %) y el 
Estado con mayor porcentaje de personas indígenas (16,3 % del 
total nacional). Esta población está conformada por 16 grupos 
étnicos: Amuzgos, Chantinos, Chinantecos, Chocholtecos, 
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Chontales de Oaxaca, Cuicatecos, Huaves, Ixcatecos, Mazatecos, 
Mixes, Mixtecos, Nahuas, Tecuates, Triquis, Zapotecos y Zoques; 
todos ellos con sus peculiares tradiciones y cosmovisiones. Asi-
mismo, como se puede ver en la imagen superior, Oaxaca está 
entre las entidades con mayor índice de pobreza en el país. En 
concreto, es el tercer Estado más pobre (2022), ya que el 58,4 % 
de su población se encuentra en esta condición. A nivel estatal, 
el 39,2 % de la población entre 15 y 24 años asiste a la escuela y 
solo un 14,3 % de la población cuenta con algún grado de edu-
cación superior (12,6 % licenciatura, 0,91 % normal de licencia-
tura y 0,79 % maestría) (WWF, 2009; Data México, 2020).

Como se puede ver, Oaxaca es un Estado desbordante en la 
realidad de su diversidad y complejidad geográfica, cultural, na-
tural y demográfica. Pues bien, en ese entorno tan complejo se 
ha desarrollado el modelo de universidad pública que aquí ana-
lizamos, el Sistema Universitario del Estado de Oaxaca (SUNEO). 
Lo primero que conviene destacar es que, como respuesta a esa 
realidad distante en lo orográfico y demográfico, es un sistema 
que se ha diseñado de manera descentralizada. Asimismo, cada 
una de sus 10 universidades (con 19 campus entre todas ellas) 
responden a las realidades endógenas que caracterizan la ubica-
ción de cada uno de esos centros Universitarios y se vertebran so-
bre 4 ejes: enseñanza, investigación, cultura y desarrollo. Este mo-
delo de Universidad, desarrollado por el rector, Modesto Seara 
Vázquez (1990-2022), ha convertido el gran reto de la multicul-
turalidad, el plurilingüismo y la precariedad en una oportunidad 
única de transformación social (Seara Vázquez, 2019; SUNEO, 
2025a).

2.1. Eje 1. Enseñanza

Algunos de los marcadores de la globalización han sido la ho-
mogeneización y unificación de las sociedades en prácticamente 
todos los ámbitos, lo que, inevitablemente, también afecta a la 
esfera de la educación. En este sentido, mientras las universida-
des del mundo luchan por aparecer primeras en los rankings 
mundiales de calidad académica e investigación, intentando 
cumplir con todos los criterios cuantificables (y homogeneiza-
dores) establecidos por grandes expertos mundiales, el Sistema 
de Universidades Estatales de Oaxaca tomó otra dirección. Con 
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el afán de entender que la definición de progreso no necesaria-
mente tiene el mismo significado en un lugar que en otro, el 
SUNEO se dio a la tarea de estudiar las necesidades específicas 
de cada una de las 8 regiones que conforman el Estado de Oaxa-
ca y de exaltar los recursos humanos, geográficos y naturales que 
había en ellas, aunque esto significara, en muchas ocasiones, no 
ofrecer las carreras de moda a nivel nacional o internacional, 
sino aquellas que, a largo plazo, podrían transformar las distin-
tas realidades del Estado. Así, por ejemplo, en la región de la 
Sierra Norte (una de las áreas con mayor biodiversidad del mun-
do según WWF) se encuentra la Universidad de la Sierra Juárez 
en donde, en lugar de ofrecer carreras como derecho o mercado-
tecnia digital, se ofrecen las carreras de Ciencias Ambientales, In-
geniería Forestal, Biología, Administración turística y desarrollo 
de software y sistemas inteligentes (SUNEO 2025a; UNSIJ, 2025; 
WWF, 2009).

Como ha quedado dicho, esta decisión de ofrecer una educa-
ción superior que atendiera las necesidades locales, en lugar de 
seguir las tendencias globales, ha tenido un gran impacto en el 
desarrollo social, cultural e incluso demográfico de las zonas 
donde desarrollan su labor educativa las diferentes universida-
des integradas en el SUNEO. Al poder estudiar y prepararse para 
atender las necesidades del territorio que habitan, las personas 
naturales de cada región no tuvieron la necesidad inexorable de 
migrar a la ciudad de Oaxaca o a otros Estados para recibir edu-
cación universitaria como sucedía anteriormente, sino que pu-
dieron hacerlo sin abandonar sus comunidades de origen, dis-
minuyendo, así, la migración interna, la descapitalización hu-
mana y el envejecimiento de las mismas (Seara, 2019).

2.2. Eje 2. Investigación

El SUNEO cuenta con 31 institutos de investigación que, si bien 
estudian problemáticas globales y buscan encontrar respuestas a 
estas, no pierden el foco del territorio en el que se encuentran. 
Por destacar algunos ejemplos, los institutos de investigación 
centran su trabajo en la agroindustria, hidrología, minería, física 
y matemáticas, ecología, energía, biotecnología, química aplica-
da, salud pública, nutrición o farmacobiología (SUNEO, 2023, 
pp. 60-115).
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Oaxaca, de este modo, se suma a la ola de investigación e in-
novación que inspira a buena parte de los centros universitarios 
del planeta, si bien, desde una óptica diferente. Tal y como reco-
gió The Economist (2015) en un celebrado artículo, el desarrollo 
que ha logrado el SUNEO en este aspecto, ha ubicado a este re-
moto Estado mexicano en el mapa de la investigación mundial 
gracias a la labor y el desempeño de su personal docente e inves-
tigador (el 58 % del profesorado del SUNEO es miembro del Sis-
tema Nacional de Investigadores, institución que reconoce la  
labor investigadora), que con un más que notable desarrollo  
de la infraestructura ha logrado registrar más de 30 patentes y 
consolidar más de cuatro centenares de publicaciones homologa-
bles a los estándares de calidad investigadora de todo el planeta 
(SUNEO, 2023, pp. 58; The Economist, septiembre de 2015).

2.3. Eje 3. Cultura e interculturalidad

En cuanto a la riqueza cultural y lingüística del Estado, el SU-
NEO no solo ha visto en ella un elemento a proteger, estudiar y 
poner en valor, sino que también se ha preocupado por recupe-
rar el sentido de orgullo y pertenencia a través de las mismas. En 
palabras del Dr. Seara (2019, p. 16): 

Hoy la educación superior es la principal trinchera de defensa de la 
cultura de los diversos pueblos, tanto porque promueve la autoesti-
ma hacia adentro como porque proyecta los valores propios hacia 
afuera, para convertirlos en paradigmas universales. 

Este modelo de universidades ha logrado hacer justo eso.
Así las cosas, el SUNEO es una fiel representación de la multi-

culturalidad del Estado de Oaxaca y eso se refleja en su matrícu-
la. No solo la mayor parte de su estudiantado es de origen indí-
gena, sino que son de distintos pueblos: 41 % Zapotecos, 27 % 
Mixteco, 8 % Chinateco, 7 % Mixe; 7 % Mazateco, 3 % Chatino, 
2 % Triqui, entre otros. Asimismo, el 60 % de sus estudiantes son 
mujeres. Como se puede ver en los porcentajes anteriores, para 
gran parte del estudiantado, la lengua española es, por tanto, su 
segundo idioma, por lo que, en ocasiones, el periodo de adapta-
ción a la realidad universitaria de estos chicos y chicas puede ser 
complejo (SUNEO, 2023).
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Asimismo, en el SUNEO se trabaja con ahínco para lograr la 
reconciliación entre dos realidades aparentemente contrapues-
tas: el particularismo y el cosmopolitismo. De este modo, la fa-
ceta lingüística torna crucial en este aspecto. Así, por un lado, la 
constante construcción del sentido de orgullo y pertenencia a las 
raíces propias y a una lengua madre que no es la hegemónica y 
que puede ser considerada como una muestra de resistencia co-
lonial es preservada, estudiada, cuidada y puesta en valor. Por 
otro, y tras el necesario –‌en muchas ocasiones– proceso de adap-
tación a la lengua española en la que se imparten buena parte de 
las materias en el SUNEO, no se descuida la necesidad de apren-
der un idioma vehicular a nivel global como lo es el inglés para 
mejorar las opciones laborales en un mundo globalizado. Sin 
embargo, como no podría ser de otra manera, estas universida-
des hacen la labor de promover la diversidad cultural que alber-
gan no solo a través de múltiples publicaciones (es la institución 
mexicana con el mayor número de publicaciones en estudios es-
pecializados sobre la cultura) que ponen en valor la lengua y la 
cultura en Oaxaca, como, por ejemplo, el Diccionario del Idioma 
Mixteco o el Diccionario del Idioma Zapoteco, sino que también or-
ganizan semanas culturales abiertas a la población general de la 
región donde desempeñan su labor educativa estas universida-
des, en las que se da oportunidad a la comunidad de interactuar 
con pintores, escultores, músicos y artesanos y poner en valor 
sus importantes aportaciones a la cultura oaxaqueña, por otra 
parte, hoy referencia en todo el planeta (SUNEO, 2023).

2.4. Eje 4. Desarrollo

Esta preocupación integral del SUNEO tiene como último eje el 
del desarrollo endógeno. De esta manera, tanto los programas 
educativos como la investigación y el cuidado y esmero con que 
se promueve la cultura oaxaqueña conllevan el desarrollo del Es-
tado y su proyección en todo el planeta.

Fruto de todo ello, el SUNEO actúa como un motor de igual-
dad y de generador de oportunidades para los jóvenes oaxaque-
ños, provocando, poco a poco, la tan necesaria transformación 
socioeconómica de este Estado, como se dijo, uno de los más 
pobres de las República. Esa transformación educativa y cultural 
genera el desarrollo económico y social, tanto a nivel micro 
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como macro, desde lo particular a lo general. Así, no solo empie-
za a ser frecuente que las últimas generaciones de oaxaqueños 
tengan acceso a la educación superior con independencia de su 
origen social, sino que, en un Estado como este, donde la reali-
dad indígena está tan presente, el valor intrínseco de su cultura 
–‌en el amplio sentido de la palabra– y del acervo de todo orden 
que esas comunidades transmiten y han custodiado a través de 
los siglos, se hace compatible con la realidad globalizada que 
podría amenazar la singularidad de estas comunidades.

Igualmente, la acción del SUNEO se traduce en un apoyo di-
recto a las comunidades indígenas, que encuentran en la activi-
dad propia de la universidad un motor de desarrollo y transfor-
mación socioeconómico para todo el Estado. De este modo, un 
poco más de la mitad de los municipios de Oaxaca –‌en un en-
torno fuertemente rural– disponen ya de campañas permanentes 
vinculadas a las políticas generales de Salud Pública. Del mismo 
modo, desde la puesta en marcha del SUNEO –‌qué duda cabe 
que, como elemento necesario para todos los actores que lo ha-
cen posible: administraciones, funcionarios y trabajadores–, en 
Oaxaca se ha asistido a una mejora sustantiva en cuestiones tales 
como la atención a emergencias ambientales y el manejo y con-
servación de fauna silvestre, campañas de esterilización masivas 
de perros y gatos; la puesta en marcha de proyectos hídricos y de 
salubridad de las aguas a partir de estudios e investigaciones hi-
drológicas y, como consecuencia de ello, la paulatina extensión 
del análisis de agua y de las capas freáticas de los suelos que, 
junto con el desarrollo de diferentes proyectos de plantas para 
tratamiento de agua, ha generado una mejora en las condiciones 
de vida de la población oaxaqueña y, muy específicamente, en el 
combate contra las enfermedades infecciosas que se transmiten a 
través del agua; cursos de capacitación agroalimentaria; proyec-
tos de educación y sensibilización ambiental para que los ciuda-
danos oaxaqueños sean corresponsables a la hora de preservar la 
riqueza que atesora el territorio que habitan; planes municipales 
de desarrollo habitacional y turístico; fomento de la producción 
pecuaria y acuícola; estudios oceanográficos y de la biología y 
diversidad marina de la costa pacífica-oaxaqueña; capacitación 
técnica para el manejo y conservación de especies forestales, así 
como el combate contra los incendios forestales; fortalecimiento 
de las capacidades empresariales de los emprendedores de la re-
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gión; entre un largo etcétera difícil de especificar en toda su ex-
tensión.

3. Conclusiones
En las páginas precedentes, se ha tratado de mostrar cómo, lo 
que empezó con 48 alumnos, 5 profesores y 2 aulas en 1990, 
hoy se ha consagrado como un motor de igualdad en el sur 
mexicano, transformando el reto de la multiculturalidad y la di-
versidad, en el núcleo de su fortaleza y proyección al mundo.

Al día de hoy, el SUNEO cuenta con 48 carreras, 35 maestrías 
y 12 doctorados en todo el Estado desarrollados, como se indi-
có, de manera descentralizada, atendiendo a las singularidades 
endógenas de los diferentes territorios oaxaqueños. Estos núme-
ros llevan detrás el incansable trabajo y esfuerzo del rector fun-
dador Modesto Seara Vázquez (1990-2022), de la rectora Ánge-
les Peralta (2023), así como de toda la comunidad que confor-
ma este sistema. A modo de ejercicio comparativo, observemos 
los números de una de las universidades privadas con más co-
bertura en territorio nacional: el Instituto Tecnológico de Estu-
dios Superiores de Monterrey (ITESM; Tec de Monterrey). En 
2023 tenía presencia en 20 Estados de la República mexicana a 
través de sus 26 campus y ofrecía 60 carreras profesionales, 41 
programas de maestría y 12 doctorados (SUNEO, 2025b; Radio 
Fórmula, 2023, 13 de julio).

Si bien, como cualquier obra humana, es mejorable y se en-
frenta a los retos intrínsecos al avance de la humanidad, hacia la 
igualdad sustantiva, el combate al cambio climático y la erradica-
ción de la pobreza, por mencionar algunos. El SUNEO se yergue 
ante el desafío a que hoy enfrentan los sistemas universitarios de 
todo el planeta como un ejemplo de referencia que vale la pena 
mirar y estudiar por su capacidad de dar una respuesta de inte-
gración, multiculturalidad, justicia social y desarrollo a una reali-
dad socioeconómica de gran complejidad, lo cual, a la postre, 
puede servir de fuente de inspiración para otras latitudes donde 
también se afrontan, qué duda cabe, importantes desafíos.
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Resumen: Este capítulo aborda la transferencia inversa del español como ter-
cera lengua (L3) al inglés como segunda lengua (L2) de estudiantes chinos en 
una tarea de comprensión de un texto escrito en su L2, el inglés. Los investiga-
dores recopilaron un corpus de 17 estudiantes universitarios multilingües del 
programa de Filología Española de una universidad pública china. Su nivel de 
competencia en L2, el inglés, era B2 (según el MCER), y B1 en su L3, el español. 
Se analizó la precisión de los estudiantes en la comprensión de los tiempos 
verbales aspectuales del español (pretérito perfecto, indefinido e imperfecto) 
comparando expresiones equivalentes en inglés y español (en términos léxicos, 
semánticos y conceptuales). El instrumento consistió en una tarea de evalua-
ción en línea de 15 minutos de duración para un conjunto de traducciones de 
30 frases del español al inglés utilizando una escala de Likert. La tarea forma-
ba parte de una sesión de clase. Los resultados muestran que la transferencia 
inversa de la L3 a la L2 puede constatarse tanto en las formas verbales de 
destino como en la semántica del predicado, a la luz de la valoración de los 
estudiantes del conjunto de traducciones proporcionadas para el tiempo y el 
aspecto.

10. La transferencia inversa de los pretéritos per-
fecto, indefinido e imperfecto...
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Palabras clave: transferencia l3-l2, tiempos aspectuales, l2 inglés-l2 español, 
estudiantes sinófonos, traducción L2-L3

Abstract: This paper addresses the inverse transfer of L3 Spanish to L2 English 
of Chinese learners in a comprehension-task of a written text in their L2 Eng-
lish. Researchers gathered a corpus from 17 multilingual university students 
from a Spanish Philology program at a public Chinese university. Their L2 Eng-
lish competence level was B2 (according to CEFR), and B1 for their L3 Spanish. 
Students accuracy in the comprehension of Spanish aspectual pasts (pretérito 
perfecto, indefinido e imperfecto) was analyzed comparing equivalent expres-
sions in English and Spanish (in lexical, semantic and conceptual terms). The 
instrument consisted of a 15 minutes online-evaluation task for a set of trans-
lations of 30 Spanish sentences into English using a Likert scale. The task was 
part of a class session. Results show that inverse transfer to L2 from L3 can be 
attested both in the target verbal forms and in the semantics of the predicate, 
in the light of the students’ rating of the set of translations provided for tense 
and aspect.

Keywords: L3-L2 transfer, Aspectual tenses, L2 English-L2 Spanish, Sinophone 
learners, L2-L3 translation.

1. Introducción
El aumento de las interacciones educativas entre países favorece 
que cada vez más aprendices de idiomas dominen varias lenguas 
extranjeras. Este fenómeno comporta que la investigación, ini-
cialmente centrada en el análisis de la transferencia de la lengua 
materna (L1) en el proceso de adquisición de una segunda len-
gua (L2), se enfrente en la actualidad a considerar factores como 
la interacción entre la L2 y la tercera o sucesivas y la influencia 
directa o inversa de estas en la L1 o entre sí. Desde la perspectiva 
tradicional de la adquisición de lenguas, la transferencia lingüís-
tica (Selinker, 1969; Sharwood-Smith, 2021) propuso una direc-
ción única: los conocimientos de la lengua previa adquirida se 
transfieren al aprendizaje y comprensión de una nueva. Sin em-
bargo, ya Cook (2003) sugiere que la transferencia lingüística 
también puede ocurrir en la dirección inversa, donde, en ciertas 
condiciones lingüísticas, se produce una transferencia de la L2 a 
la L1. Estudios empíricos posteriores (Luque, 2020; Barking, 
Mos y Backus, 2022) han respaldado ese postulado de la transfe-
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rencia inversa (TI), que permite suponer que en la interlengua de 
aprendices de L3 o multilingües, la TI también puede darse entre 
la L3 y L2. No obstante, no basta con aplicar simplemente el pa-
trón de transferencia inversa de L2 a L1 para explicar los de trans-
ferencia inversa entre L3 y L2. Como señalan Treffers-Daller y 
Sakel (2012), la dirección de la transferencia y las relaciones cau-
sales en la adquisición multilingüe van más allá de los dos idio-
mas implicados, haciéndola extremadamente compleja. De ahí 
la necesidad de mayor evidencia empírica centrada en aprendi-
ces multilingües para la teoría de la transferencia, para establecer 
en qué nivel o niveles se da. Así, por ejemplo, Cai (2022) sostie-
ne que la transferencia puede ocurrir en los diferentes niveles (el 
de la forma léxica, la semántica o el nivel lingüístico concep-
tual). El presente estudio se centra en aprendices chinos de espa-
ñol L3 cuya L2 es el inglés, y analiza cómo los tiempos aspectua-
les del español (el pretérito perfecto, pretérito indefinido y preté-
rito imperfecto) afectan la comprensión de dos tiempos pasados 
correspondientes del inglés (presente perfecto y pasado simple). 
La elección de estos tiempos verbales, veremos, se basa las simi-
litudes y diferencias que presentan en forma, semántica y con-
cepto entre ambas lenguas.

2. El aspecto perfectivo, imperfectivo y 
pretérito perfecto en español e inglés

La terminología referida a la categoría tiempo en los estudios 
lingüísticos se refiere a la «expresión gramaticalizada de la ubica-
ción en el tiempo» (Comrie, 1985, p. 9), abarcando orientacio-
nes temporales pasadas, presentes y futuras. Por el contrario, la 
terminología en torno al aspecto se refiere a «diferentes formas 
de observar la constitución temporal interna de una situación» 
(Comrie, 1976, p. 3). El aspecto perfectivo presenta una situa-
ción «como un todo único e inanalizable, con principio, medio 
y fin en uno solo», mientras que el aspecto imperfectivo se cen-
tra en una porción interna de una situación sin delinear su prin-
cipio o fin.

Klein (1994, 2009) elabora la distinción entre los conceptos 
de tiempo y aspecto utilizando tres puntos de referencia tempora-
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les: el tiempo del enunciado (time of utterance, TU), el tiempo 
del tema (time of topic, TT), y el tiempo de la situación (time of the 
situation, TSit). En relación con las dos realizaciones morfológi-
cas en este estudio, el presente perfecto (ejemplo 1) y el pasado 
simple (ejemplo 2) en inglés, Klein sugiere que el primero se 
centra en el TT que ocurre después del TSit, mientras que el se-
gundo enfatiza el TT precediendo al TU. Asimismo, además de 
transmitir información de tiempo pasado, el pasado simple en 
inglés también incluye información aspectual perfectiva, con un 
TT abarcando el final del TSit y el comienzo del tiempo después 
del TSit. Así, tanto el presente perfecto como el pasado simple se 
refieren a una situación o evento anterior al presente, mientras el 
presente perfecto enfatiza la «relevancia actual de una situación 
pasada» (Comrie, 1976, p. 52; Anderson 1982; Fuchs et al., 
2016). El tiempo pasado del inglés también permite observar el 
evento desde distintas perspectivas. Por ejemplo, el evento trans-
mitido por el ejemplo 3 plasma el aspecto imperfectivo del pasa-
do, ya que es una pieza de un evento en progresivo, pero no se 
puede observar su punto final. El ejemplo 4 también ejemplifica 
el aspecto imperfectivo. Pese a que el evento swallow the frog pue-
de tener punto final, la estructura used to indica la repetición del 
este evento y opaca hasta cuándo dura esta repetición. Además 
del progresivo y repetitivo/habitual, de acuerdo con García Fer-
nández (1998), el aspecto imperfectivo incluye otras interpreta-
ciones posibles, como la continuidad de un estado. Comparado 
con el pasado simple (que vehicula el aspecto perfectivo del pa-
sado), el imperfectivo comparte la misma información temporal 
(pasado), pero no la información aspectual.

1. The stork has swallowed the frog.

2. The stork swallowed the frog. (ejemplos 1 y 2 de Klein, Dietrich y No-
yau, 1993, p. 80)

3. The stork was swallowing the frog.

4. The stork used to swallow the frog.

En español, el pretérito perfecto se alinea semánticamente 
con el presente perfecto en inglés, pero se extiende –‌o tiene rele-
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vancia– en el presente (Rojo, 1988 y 1990). Asimismo, la cone-
xión del pretérito perfecto con el presente en su significado itera-
tivo o durativo se explica considerando la coincidencia entre el 
punto de referencia y el momento de enunciación. Su valor tem-
poral, como el presente perfecto de inglés, enfoca la relevancia 
del evento en el presente; y morfológicamente comparte una for-
ma similar al presente perfecto en inglés (el verbo auxiliar haber 
y el participio pasivo del verbo, ejemplo 5). En el sistema tem-
poral del español existen dos formas simples: el pretérito indefi-
nido (PIN) y el pretérito imperfecto (PIM). El primero es perfec-
tivo (ejemplo 6), mientras que el segundo es imperfectivo (ejem-
plo 7) (Rojo, 1990). En cuanto a la diferencia entre el pretérito 
perfecto (PP) y el PIN, el PP se refiere a una situación perfectiva 
que ocurre antes del presente (el tiempo del enunciado). Pero, a 
diferencia del PIN, en el español peninsular, el PP se centra en el 
valor resultativo de esta situación, indicando si ha ocurrido un 
cambio de estado. Es decir, el PIN y el PIM comparten la infor-
mación del tiempo, pero difieren en el aspecto. Además, estas 
dos formas aspectuales pueden subdividirse aún más en inter-
pretaciones basadas en la semántica. Por ejemplo, el PIN presen-
ta un evento completo en el pasado como un todo o una serie de 
eventos que ocurren secuencialmente; y el PIM, como en inglés, 
puede presentar uno progresivo, repetitivo o continuo (García 
Fernández, 1998).

5. Le he contado todo esto.

6. Ella cantó ayer.

7. Antes ella cantaba ópera.

3. Estudios sobre la transferencia 
inversa en adquisición

Tradicionalmente, los estudios de transferencia lingüística se 
han centrado en la influencia resultante del contacto entre la L1 
y la L2 del aprendiz, si bien en las últimas décadas, se ha discuti-
do si la transferencia lingüística ocurre solo en una dirección (de 
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la L1 a la L2 o hacia adelante), o si puede ser inversa (TI) (Cook, 
2003). Barking, Mos y Backus (2022), en un estudio sobre ale-
mán y neerlandés, afirmaron que tanto los grupos L1 alemán L2 
neerlandés como L1 neerlandés L2 alemán, experimentaron 
transferencia del neerlandés al alemán en el uso del orden. Tam-
bién indicaron que el efecto de la transferencia hacia adelante 
(L1 a L2) de los aprendices puede debilitarse a medida que se 
desarrolla su competencia en la L2. Por el contrario, en un esce-
nario de contacto lingüístico, la transferencia inversa de la L2 
tiende a solidificarse, especialmente cuando las condiciones so-
ciales promueven un mayor uso de la L2, una disminución del 
uso de la L1 y una exposición reducida a variedades no relacio-
nadas de su L1. Asimismo, se ha observado transferencia inversa 
en diversos contextos lingüísticos, como en la producción oral 
por parte de aprendices de L1 español y L2 inglés (Luque, 2020) 
y en las tareas escritas por parte de aprendices de L1 persa y L2 
inglés (Babaii y Ramazani, 2017). Además, los niveles de arraigo 
del uso de la lengua están relacionados con la dominancia del 
idioma y su accesibilidad por parte de los hablantes.

El efecto potencial de la transferencia inversa también puede 
darse entre la L2 y la L3 (y sucesivas). Sin embargo, quedan in-
cógnitas sobre el grado en que la L3 afecta el uso de la L2, y so-
bre si la fuente de la TI es similar a la de la transferencia progresi-
va. Este estudio aborda la comprensión del presente perfecto, el 
aspecto perfectivo del pretérito y el aspecto imperfectivo del pre-
térito en inglés como L2 por parte de aprendices sinófonos cuya 
L3 es el español para arrojar luz sobre la comprensión de los 
modelos de transferencia inversa. Específicamente, lo que nos 
preguntamos en esta investigación es si ocurre la transferencia 
inversa en el contacto lingüístico entre la L2 y la L3 de los apren-
dices sinófonos de este estudio.

4. Diseño de la prueba
Nuestro estudio se basa en un ejercicio de traducción de enun-
ciados entre las tres lenguas. Concretamente, se evalúa la ade-
cuación de las traducciones al inglés L2 de los aprendices sinófo-
nos de 30 oraciones en su L3 español. Las 30 oraciones origina-
les se categorizaron en función de la información discursiva que 
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transmitían: 15 expresaban la información como imperfectivo, y 
las otras 15 como perfectivo o perfecto. Las 15 oraciones de im-
perfectivo diferían entre ellas: 5 expresaban un evento progresi-
vo; 5 eventos repetitivos o habituales; y 5 la continuidad de un 
estado. Las otras 15 oraciones también reflejaban distintas inter-
pretaciones: 5 expresaban un evento pasado con relevancia para 
el presente (presente perfecto); 5 expresaban eventos que ocu-
rrieron en el pasado (pretérito perfecto simple), y 5 expresaban 
eventos pasados en secuencia (pretérito perfecto simple). Las fra-
ses originales contemplaban todas las interpretaciones de García 
Fernández (1998). Durante el experimento, el orden de los ítems 
se alteró aleatoriamente. Bajo cada frase original, se proporcio-
naron tres traducciones al inglés. En la primera traducción, los 
verbos meta aparecían en la forma imperfectiva (forma -ing); y 
para los eventos repetitivos o habituales, la traducción ofrecía 
used to en lugar de la forma -ing); en la segunda traducción, los 
verbos meta aparecían en la forma del pasado simple (en la for-
ma -ed); y en la tercera, aparecían en la forma del presente per-
fecto (forma: have done). Se pidió a los participantes que valora-
ran la adecuación de cada traducción utilizando una escala de 
Likert de cinco grados (de -2 a 2), donde -2 indicaba «total des-
acuerdo con esta traducción» y + 2 indicaba «total acuerdo con 
esta traducción». Ofrecemos un ejemplo de un ítem de la prueba.

Cuando era pequeño, en verano iba a la casa de mis abuelos para 
pasar las vacaciones.

1. When I was little, I used to go to my grandparents’ for the vacation in 
the summer.

2. When I was little, I went to my grandparents for the vacation in the 
summer.

3. When I was little, I have gone to my grandparents for the vacation in 
the summer.

Los participantes eran 17 estudiantes universitarios de China 
hablantes nativos de chino mandarín, matriculados en carreras 
equivalentes a Filología española en una universidad en China 
oriental. En el momento de la prueba, llevaban 14 meses estu-
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diando español (nivel B1 del MCER). Empezaron con el inglés 
como segunda lengua (L2) el primer año de escuela primaria, y 
en el momento del experimento todos habían aprobado el Exa-
men de Inglés Universitario de Nivel 6 para Estudiantes Chinos 
(CET-6) (nivel B2 del MCER). El instrumento (test) se administró 
mediante la plataforma de cuestionarios en línea Wenjuan Xing.

5. Análisis de datos
5.1. Pretérito imperfecto

El aspecto imperfectivo del español tiene tres interpretaciones 
distintas. En el caso de las frases originales con interpretación de 
evento progresivo, la evaluación de las frases en inglés por los 
aprendices revela la preferencia por la frase con el verbo en for-
ma progresiva (-ing) –‌con mayor valor promedio (1.82) entre las 
tres traducciones–, seguida por la frase con el verbo en pasado 
simple (-ed) (-0.69) y la frase con el verbo en presente perfecto 
(have done) (-1.61). La prueba de ANOVA realizada con SPSS 
(versión 20) muestra una diferencia significativa para estas tres 
traducciones en inglés (F (2, 252) = 337.833, p = .000), por lo 
que se llevó a cabo un post hoc test de Bonferroni para comparar 
las calificaciones obtenidas de la evaluación entre cada par de 
traducciones en inglés. El resultado reveló también una diferen-
cia significativa entre cada par de traducciones. Este procedi-
miento se llevó a cabo para todos los ítems y significados pro-
puestos (que omitimos por falta de espacio).

Sintéticamente, en la evaluación de las traducciones al inglés 
del aspecto imperfecto del pasado en español, los aprendices si-
nohablantes consideran que las traducciones con verbos en for-
ma -ing o used to tienen prioridad sobre las de verbos en la forma 
-ed. Además, priorizan estas últimas frente a las traducciones con 
verbos en forma have done.

5.2. Pretéritos perfecto e indefinido

El pretérito perfecto y el aspecto perfectivo del pasado en espa-
ñol también tienen distintas interpretaciones. Primero, en el 
caso del pretérito perfecto, los resultados de este estudio revelan 
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que la traducción al inglés con el verbo en la forma de presente 
perfecto (have done) obtuvo el mayor valor promedio (1.69), se-
guida por la traducción con el verbo en pasado simple (0.00) y 
la del verbo en forma progresiva (-ing) (-1.49).

La ANOVA mostró diferencias significativas entre los valores 
de evaluación de estas tres traducciones en inglés: F(2, 252) = 
303.656, p = .000. No obstante, el postest de Bonferroni no indi-
ca diferencia significativa en los valores de evaluación entre la 
traducción con el verbo en forma progresiva (-ing) y la forma de 
presente perfecto (have done) (p = .994). Para el pretérito perfec-
to, pues, las evaluaciones de los aprendices priorizan la traduc-
ción con el verbo en la forma have done, seguidas de las formas 
-ed sobre la forma -ing. En cuanto al aspecto perfectivo del tiem-
po pasado, los aprendices consideran que solo la traducción con 
el verbo en la forma -ed es adecuada, y entre las otras traduccio-
nes no hay diferencia.

6. Discusión
Estudios anteriores sobre adquisición de L2 habían propuesto 
que el tiempo, en comparación con el aspecto, desempeña un 
papel más sobresaliente y notable para los aprendices (Wiberg, 
1996; Salaberry y Ayoun, 2005; Salaberry, 2011; Domínguez 
et al., 2013, entre otros), y que los aprendices de nivel inicial 
solo marcan el tiempo pasado por defecto. Los resultados de este 
estudio corroboran esta conclusión y apuntan cuál es el meca-
nismo del procesamiento de la información del tiempo y del as-
pecto desde la perspectiva cognitiva en las tareas de compren-
sión, más allá de la producción. Concretamente, mientras que 
trabajos anteriores se enfocaban en la adquisición de L2, este es-
tudio revela que «el tiempo anterior (tiene más peso que) al as-
pecto» no solo en la producción de la L2, sino también en la 
comprensión de la L2 desde la L3 en traducción (TI de la L3 a  
la L2). Por consiguiente, se demuestra que esa afirmación sobre 
el tiempo anterior y su peso mayor que el aspecto no es particu-
lar para la L2, sino que es algo más global en el procesamiento 
de la información lingüística.

El caso del aspecto perfectivo es distinto en comparación con 
el imperfectivo. Los resultados de este estudio muestran que, 
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para nuestros aprendices sinohablantes, la correspondencia uno 
a uno en la forma verbal parece exigir un menor esfuerzo de pro-
cesamiento cognitivo al evaluar las traducciones al inglés. Los es-
tudiantes consideran que la traducción de la forma verbal -ed es 
más adecuada, y que las otras dos traducciones no presentan di-
ferencias significativas en cuanto a su adecuación. Aunque, en 
este caso, la forma have done se corresponde con el aspecto per-
fectivo del español en cuanto a la información de aspecto, y la 
forma -ing en cuanto a la información de tiempo, parece que los 
aprendices sinohablantes dependen menos del procesamiento y 
análisis de estos dos tipos de información que en el caso del im-
perfectivo al evaluar las traducciones. En su lugar, la correspon-
dencia uno a uno en la forma verbal les resulta lo suficientemen-
te sólida como para decidir cuál de las traducciones es la más 
adecuada.

En el caso del pretérito perfecto, en cambio, a pesar de que 
existe una correspondencia uno a uno entre el español e inglés, 
los resultados revelan que nuestros aprendices sinohablantes 
priorizan la forma correspondiente (la forma have done). Aun-
que también consideran que la traducción con la forma -ed es 
más adecuada en comparación con la forma -ing. Es importante 
señalar que, en este caso, la traducción con la forma -ed corres-
ponde a la oración original en términos de aspecto, pero no en 
la información temporal. Por otro lado, la traducción con la for-
ma verbal -ing no corresponde ni a la oración original en la in-
formación del tiempo ni en la del aspecto. Por lo tanto, los 
aprendices son capaces de percibir y procesar esta diferencia en-
tre lenguas, y muestran preferencia por la forma que comparte 
parcialmente la estructura de la oración original frente a la otra 
forma que difiere en los dos tipos de información.

7. Conclusiones y líneas futuras
A partir de los resultados de este estudio, se puede concluir que 
existe transferencia inversa (TI) de la L3 español a la L2 inglés en 
aprendices sinohablantes, como se constata en la evaluación que 
realizan de las traducciones propuestas para tiempo y aspecto. Se 
observaron huellas de TI significativas, tanto en la forma verbal 
como en la semántica. Como líneas futuras, se explorará cuándo 
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es menor o mayor el peso de los elementos de un nivel u otro en 
la tarea en virtud de la combinación de tiempos y lenguas, am-
pliando, en la medida de lo posible, los sujetos de la muestra.
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ty), while enhancing intercultural, collaborative and communicative skills. 
Likewise, it empowers students to engage in a dialogue that fosters the de-
velopment of their own purposes, values and meanings based on educational 
and personal materials, processes and experiences activated in the class 
through conscious inquiry. The introduction of traditional tales in the primary 
education class can greatly contribute to improving the comprehensive de-
velopment of the child’s emotional, communicative, cognitive, and civic 
awareness (the educational pillar of «learning to be»). On the other hand, tra-
ditional tales constitute one of the main sources of linguistic and cultural 
wealth in teaching foreign languages ​​to children. This article presents a trans-
formative-holistic didactic application model for the Spanish-as-an additional 
language class in primary education through the traditional Spanish story  
of Garbancito and Robert Dilts’ Pyramid of neurological levels, a great tool of 
Neurolinguistic Programming that allows accompanying of self-knowledge 
processes, as well as inquiring about conflicts, beliefs, expression, communica-
tion, decision, learning, and change.

Keywords: Spanish as an additional language, Garbancito, holistic-transform-
ative teaching & learning, Robert Dilts’ Pyramid of Neurological Levels, tradi-
tional tales

1. Introducción: el paradigma pedagógico 
transformativo-holístico
Durante los últimos diez años, como parte de mi viaje personal 
y profesional de crecimiento consciente he ido transitando hacia 
el paradigma pedagógico transformativo-holístico, e introdu-
ciendo herramientas de enseñanza-aprendizaje, así como diná-
micas de (auto)indagación y (auto)expresión en mis clases de 
Literatura hispánica en la University of the West Indies (Cave 
Hill, Barbados).

El modelo de enseñanza/aprendizaje holístico-transformativo 
aboga por principios educativos emancipatorios, tales como el 
pensamiento crítico, el metapensamiento, la creatividad, al tiem-
po que potencia las habilidades interculturales, colaborativas y 
comunicativas (Cranton y Taylor, 2012). Asimismo, faculta a los 
alumnos a entablar un diálogo que propicie el desarrollo de sus 
propios propósitos, valores y significados a partir de materiales, 
procesos y experiencias educativos y personales activados en la 
clase a través de la indagación consciente (Yildiz y Keengwe, 
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2016). El enfoque transformativo de aprendizaje fue creado por 
Jack Mezirow (1991, 2012), para quien los aprendientes adultos 
van concientizando, ajustando, ampliando y transformando su 
sistema de pensamiento (creencias, puntos de vista, suposicio-
nes, juicios de valor, hábitos mentales), así como su compren-
sión del mundo, con la adquisición de nueva información y ex-
periencias, mediante el ejercicio de la reflexión analítica y la revi-
sión crítica.

Por su parte, el modelo holístico-holográfico de cognición e 
indagación involucra las tres dimensiones del ser humano: men-
te, cuerpo y espíritu, centrándose en el desarrollo de todos y cada 
uno de los potenciales intelectuales, emocionales, sociales, físi-
cos, artísticos, creativos y espirituales de la persona. Si bien el 
ímpetu holista ha existido desde tiempos inmemoriales en múl-
tiples vertientes y tradiciones de pensamiento filosófico, religio-
so, cultural y científico de corte integral y humanista, es en la 
época moderna y contemporánea que el enfoque holista ha ido 
afianzando un sólido corpus teórico multidisciplinar (psicolo-
gía, filosofía, educación) con referentes de la talla internacional 
e intercultural de Alfred Adler, Carl Roger, Carl Gustav Jung, 
Abraham Maslow, Jiddu Krishnamurti, Rudolf Steiner, Maria 
Montessori, John Dewey y, más recientemente, John P. Miller y 
Ken Wilber, entre otros.

Desde la perspectiva educativa holística, se expone y se fo-
menta el vínculo inherente entre el alumno y el objeto de estu-
dio, haciendo hincapié en el descubrimiento colaborativo, el 
aprendizaje interconectado, así como el crecimiento orgánico. 
En este sentido, el enfoque holístico invita al alumno a trazar 
puntos de conexión entre las diferentes materias o asignaturas y 
la información aprendida en ellas que permita llegar a un todo 
cognitivo orgánico y coherente. Igualmente se orienta al alumno 
hacia una búsqueda y comprensión fundamentada de los signifi-
cados, y hacia un compromiso crítico y creativo con el entorno y 
los desafíos que presentan unos valores en constante mutación. 
Así, una persona formada bajo el paradigma holístico es segura, 
respetuosa y se siente cómoda con individuos y grupos de otras 
culturas; está lista para albergar opiniones y valores desconoci-
dos; es capaz de aplicar de forma fácil y flexible enfoques, expe-
riencias y habilidades multidisciplinares a la hora de encontrar 
soluciones a los problemas; y puede adaptar su estilo de comu-
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nicación si la situación o las circunstancias cambian y así lo re-
quieren (Forbes, 2003; Hare, 2010).

El estudio de la literatura en una segunda lengua puede jugar 
un papel relevante dentro del desarrollo holístico de la conscien-
cia humana y cívica del alumno –‌el pilar educativo de «aprender 
a ser» (Delors, 1996)–, especialmente en nuestras sociedades 
cada vez más híbridas y pluralistas (Unesco, 2019). Es más, la 
literatura puede ser un instrumento educativo integral dentro del 
empeño orgánico más amplio que supone el viaje de aprendiza-
je de nuestra vida, a lo largo del cual nos relacionamos con innu-
merables caminos de pensamiento, comunicación y valoración 
que se irán integrando al proceso total de nuestra autorrealiza-
ción (Hare, 2010; Fialho, 2019).

2. Particularidades pedagógicas 
del cuento en primaria

La introducción de los cuentos tradicionales en la clase de edu-
cación primaria puede contribuir significativamente al desarro-
llo integral de la consciencia emocional, comunicativa, cogniti-
va, cívica del niño y de la niña (el pilar educativo de «aprender a 
ser») (González Treviño, 2021). Por otra parte, los cuentos cons-
tituyen una de las principales fuentes de input (o caudal lingüís-
tico/cultural) en la enseñanza de lenguas extranjeras a niños, 
junto con las canciones, las instrucciones en juegos, la propia 
maestra y los dibujos animados (Colomo Nieto, 2022).

Ha de tratarse, por supuesto, de un input adecuado a las nece-
sidades y al entorno de los niños; es evidente que no podemos 
utilizar el mismo tipo de input que el que usamos con adultos, 
este debe adecuarse a sus necesidades y a su entorno. La narra-
ción oral puede ser, entonces, un vehículo idóneo para presentar 
el lenguaje y la cultura nuevos de una forma connatural (Portilla 
et al., 2021). Asimismo, mediante la imitación, los niños desa-
rrollan sus habilidades de pronunciación y entonación como ve-
hículos para el significado.

El cuento es un agente motivador que despierta gran interés en 
los niños, permitiéndoles convertir lo fantástico en real, identificar 
personajes, dar rienda suelta a su fantasía/imaginación/creativi-
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dad, además de suavizar tensiones y resolver conflictos (Córdova 
Cando et al., 2021). Al resonar con los sujetos protagonistas de los 
cuentos, los niños están mejor dotados también para comprender 
sus propias dificultades/retos/realidades y poder considerar con-
fiadamente en la idea de que algún día llegarán a superarlas.

En la etapa de primaria (6-12 años), el niño avanza de la per-
cepción a los conceptos, se va abriendo a la palabra y a su entor-
no: quiere que se le cuente qué cosas hay en el mundo, para qué 
sirven y qué funciones tienen. Se siente atraído por los adultos 
que, con palabras, saben describir imágenes mentales. El sentido 
crítico es mayor, así como el sentido de la realidad. Si bien toda-
vía permanece en el mundo de la fantasía, el niño empieza a es-
tar maduro para asimilar representaciones o conceptos abstrac-
tos (Vygotsky, 2022). Los símbolos de los cuentos se asocian con 
situaciones reales, conductas, actitudes y relaciones humanas, 
gustos e intereses, a diferencia de la etapa infantil. Un enfoque 
pedagógico holístico-transformativo permite a los niños, ade-
más, resonar, hablar, pensar, sentir, dialogar, escribir, imaginar, 
crear, decidir de forma consciente, integral y confiada (Herrero 
Martín, 2022).

3. La pirámide de los niveles neurológicos
En cuanto a la concretización metodológica del paradigma peda-
gógico transformativo holístico implementado en mis clases de 
literatura hispana en LE/L2 (adicional), cabe señalar la integra-
ción de una constelación de herramientas de consciencia, inda-
gación y expresión procedentes de ámbitos epistemológicos in-
terdisciplinares de corte generativo-integral, como son la progra-
mación neurolingüística (PNL), el coaching generativo, la 
psicología analítica y transpersonal, entre otros.

En el ejemplo de aplicación didáctica del modelo pedagógico 
transformativo-holístico de ELE a través del cuento de Garbancito 
que se presenta a continuación, se ha trabajado con la pirámide 
de los niveles neurológicos de Robert Dilts (Dilts, 2017, 2021, 
2022), una gran herramienta de la programación neurolingüísti-
ca que permite acompañar procesos de indagación de conflictos, 
creencias, procesos de autoconocimiento, expresión, comunica-
ción, decisión, aprendizaje, cambio, etc.
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Figura 1.  Pirámide de niveles neuro-
lógicos.

Figura 2.  Pirámide de niveles lógicos

Cada nivel neurológico de la pirámide (desde la base hasta la 
cúspide) nos puede servir de andamiaje didáctico progresivo-
integral a la hora de trabajar el cuento en cuestión con el grupo 
de niños:

1.	A nivel de ambiente podemos trabajar con el entorno que ro-
dea al personaje/los personajes del cuento y a nuestros pro-
pios alumnos. En este nivel se buscan respuestas y resonan-
cias a preguntas y cuestiones básicas de comprensión y ubica-
ción como «¿dónde?», «¿cuándo?», «¿con quién?». El verbo 
que conjugaremos a este nivel es el verbo ESTAR.

2.	En el segundo nivel de comportamiento podemos trabajar el 
mundo de las acciones, todo lo que hacen y dejan de hacer 
los personajes del cuento, así como las resonancias que di-
chos comportamientos despiertan en cada niño/a a nivel per-
sonal/familiar/social. En este nivel se buscan respuestas y re-
sonancias a la pregunta o cuestión «¿qué?» y el verbo clave es 
el verbo HACER.

3.	A continuación, en el siguiente nivel de capacidades y conoci-
miento se les invita a los niños a indagar sobre cómo logran 
hacer lo que hacen los personajes del cuento (con qué recur-
sos, estrategias, herramientas, artimañas, información), y a 
resonar, en este sentido, a nivel personal/familiar/social. En 
este nivel de aprendizaje se buscan respuestas y resonancias a 
la pregunta/cuestión «¿cómo?» y el verbo a conjugar sería el 
verbo SABER/PODER. Este ya es un nivel que pertenece al 
ámbito del (semi)inconsciente.

4.	Más arriba en la pirámide de niveles neurológicos, si bien 
más sumergido a nivel de inconsciente, encontramos el ámbi-
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to de las creencias, valores, motivaciones. Aquí podemos invitar 
a los niños a indagar por qué hacen lo que hacen los persona-
jes del cuento, y también por qué ellos hacen sus cosas tam-
bién. Por qué y para qué. En la primera pregunta nos estare-
mos manejando en el ámbito de las creencias y mediante la 
segunda subiremos escalón neurológico hacia el ámbito de 
los valores. El verbo clave aquí es el verbo CREER.

5.	En la cúspide de la pirámide de los niveles neurológicos en-
contramos el ámbito de la identidad (visión+misión). Llega-
dos a este punto de nuestro recorrido didáctico con el cuento, 
podemos invitar al niño a trabajar de forma confiada, segura, 
potenciadora, creativa, incluso performativa, sobre su auto-
concepto, la imagen que tiene de sí mismo/a, el rol que des-
empeña en la vida y su misión (quién quiere ser). Estamos 
conjugando el verbo SER y son muchas las posibilidades de 
exploración, expresión y conciencia que ofrece este supernivel 
neurológico. Aquí para trabajar la identidad potenciadora del 
niño podemos explorar muchos ámbitos del desarrollo per-
sonal e interpersonal del niño, además del autoconcepto, ta-
les como la autoestima, el reconocimiento propio, la autono-
mía, la confianza, la integración en el entorno, pautas de mo-
delado, la identidad de género, la empatía, el bullying, la 
capacidad de resiliencia, la iniciativa propia, etc.

4. Pautas de trabajo transformativo-
holístico: Garbancito

A continuación, se presentan una serie de pautas de trabajo 
transformativo-holístico para la clase de primaria a partir del 
cuento tradicional español de Garbancito (en catalán también co-
nocido como En Patufet). En concreto está pensada para los ni-
ños y niñas más pequeños de esta etapa educativa (6-8 años). 
No se trata de una unidad didáctica cerrada, sino de pautas 
abiertas adaptables a cualquier contexto curricular o formato de 
clase, u objetivo pedagógico.

Garbancito narra las aventuras de un niño pequeñito como un 
garbanzo que es muy voluntarioso, obediente, siempre dispuesto 
a ayudar a su mamá y a su papá, y, además, es muy resolutivo, 
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con recursos para superar sus propias limitaciones y salir airoso 
de toda situación de dificultad. Así, por ejemplo, se inventa una 
coplilla para hacerse notar en la calle y que no le pisen, y también 
le hace cosquillas al buey desde la panza de este para que el buey 
estornude y poder así salir expulsado por la nariz del animal.

Se ha tomado como punto de partida crítica la edición didácti-
ca de Garbancito de Lucila Benítez y Maria José Eguskiza, de la serie 
Aprendo español con cuentos, de la Editorial SGEL (2008), orien-
tada a un público lector de niños cuya primera lengua no es el es-
pañol. En dicha edición la explotación didáctica se divide en dos 
secciones: Actividades de grupo para la clase y actividades indivi-
duales. Todas las actividades propuestas en ambas secciones cu-
bren los dos primeros niveles neurológicos (ambiente y compor-
tamiento), dándose respuesta a las preguntas básicas de compren-
sión lectora con quién, cuándo, dónde, qué. Se abordan aquí, pues, 
los niveles del aprendizaje desde el consciente. Mediante estas pre-
guntas se puede trabajar el cuento de Garbancito a nivel de com-
prensión, reforzando el vocabulario y las estructuras recurrentes 
en el cuento (relaciones familiares, animales, verduras, preposicio-
nes de lugar). En cuanto a la tipología de dichas actividades, cabe 
destacar el carácter equilibrado y compensado de su diseño didác-
tico, atendiendo al desarrollo de las cuatro destrezas lingüísticas 
(comprensión auditiva, expresión oral/interactiva, comprensión 
lectora y expresión escrita) de forma dinámica, lúdica y creativa:

•	 Identificar personajes del cuento
•	 Respuesta física
•	 Lluvia de ideas/palabras
•	 Vincular palabras/diálogos con imágenes, columnas de frases
•	 Ordenar la historia
•	 Verdadero o falso
•	 Identificar diferencias entre dos imágenes
•	 Ubicar a Garbancito en diferentes escenarios
•	 Aprender una canción y bailarla
•	 Construcción del pueblo de Garbancito y recorrido guiado 

por el mismo
•	 Dar instrucciones a Garbancito para que llegue a diferentes 

lugares del pueblo
•	 Dibujar escenas relevantes del cuento
•	 Elegir un personaje y representar el cuento en clase
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Desde el enfoque pedagógico transformativo-holístico, la 
idea es ir siempre un paso más allá, buscando la resonancia en 
primera persona, que el niño conecte con Garbancito, con su 
ambiente y comportamiento y con los suyos propios. De este 
modo, en cualquiera de las actividades anteriormente enumera-
das se puede perfectamente ahondar de forma complementaria 
en los siguientes aspectos de conexión cuento-personaje-lector a 
nivel neurológico de ambiente y comportamiento:

•	 ¿En qué se parece la vida de Garbancito a la tuya? ¿En qué se 
diferencia? ¿Dónde vive? ¿Con quién?

•	 ¿Qué hace Garbancito en su día a día? (hacer lista de activida-
des en tercera persona). ¿Qué haces tú en tu día a día? (buscar 
similitudes y diferencias con Garbancito).

•	 ¿Tú también ayudas en casa a tu papá/mamá/abuelos/herma-
nos mayores, etc.? ¿Qué haces para ayudar en casa? (hacer lis-
ta de actividades en primera persona).

•	 ¿Qué es lo que más te gusta de estas tareas? ¿Y lo que menos?
•	 Dibuja escenas de tu vida diaria.

Los siguientes niveles neurológicos (capacidades y conoci-
mientos, valores, identidad) no estarían cubiertos en la propues-
ta didáctica de Benítez y Eguskiza, y sí lo estarían en nuestra pro-
puesta transformativo-holística. A partir de una puesta en común 
guiada con la clase (tipo diálogo mayéutico socrático/coaching, a 
base de preguntas indagativas encadenadas a las sucesivas res-
puestas de los niños), iríamos haciendo hincapié en líneas de 
resonancia personales, familiares y sociales de los pequeños con 
Garbancito: sus logros, recursos, capacidades, límites y valores:

•	 A pesar de ser muy pequeño, Garbancito es todo un cam-
peón. ¿Cuáles son los logros de Garbancito? ¿Qué cosas has 
conseguido tú hacer, de las cuales estás muy orgulloso/a?

•	 ¿Con qué recursos cuenta Garbancito para lograr sus metas? 
¿Y tú, cómo te las apañas para conseguir tus objetivos?

•	 ¿Cuáles son los talentos de Garbancito? ¿Y los tuyos? ¿Qué 
sabes hacer? ¿Qué se te da bien hacer (según tú/tu mamá/tu 
papá/tu maestra)?

•	 ¿Qué es lo que más le cuesta hacer a Garbancito? ¿Y a ti? ¿Qué 
es lo que menos te gusta hacer de las tareas que te mandan 
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hacer en el cole o en casa? ¿Cómo consigue Garbancito/consi-
gues tú hacer estas tareas complicadas?

•	 ¿Qué crees que es lo más importante para Garbancito? ¿Y 
para ti? ¿Y para tu mamá/papá/maestra?

Para facilitar el diálogo y la participación espontánea e inspi-
radora de los niños, así como para propiciar la comprensión y 
refuerzo de vocabulario y estructuras funcionales, convendrá en 
todo momento de la indagación guiada proveer a los pequeños 
de pautas con posibles respuestas a elegir, siempre y cuando es-
tén adaptadas a su contexto familiar y escolar infantil, al tiempo 
que se deje vía libre a otras opciones/realidades propias y singu-
lares.

Cada nivel neurológico representaría una etapa de nuestra 
unidad didáctica en torno al cuento. Cada etapa contaría de 
unos primeros compases indagativo-dialógicos entre el maestro 
y el grupo de clase, seguidos de pequeñas tareas de consolida-
ción comunicativo-lingüística resonante:

•	 Reproducir con mímica para su adivinación de los diferentes 
logros de Garbancito y de los compañeros de clase.

•	 Hacer lluvia de ideas/palabras para sugerir recursos y estrate-
gias que Garbancito puede implementar para lograr una serie 
de tareas complicadas mostradas en imágenes.

•	 Vincular palabras relativas a valores con sus correspondientes 
imágenes.

•	 Dibujar escenas significativas personales de superación de lí-
mites, logros, recursos, capacidades, y valores.

En el último nivel neuronal, el de la identidad (misión+visión) 
se pueden trabajar aspectos de modelado: podemos modelar a 
Garbancito; identificar figuras de modelado ejemplar para los ni-
ños en su entorno familiar y social más inmediato; buscar la co-
nexión con elementos de la naturaleza al igual que hace Garban-
cito en el cuento. Por último, como colofón didáctico, este super-
nivel neuronal nos va a permitir potenciar la creatividad e 
imaginación del niño, junto con su capacidad de liderazgo, así 
como de trabajo interactivo e integrado en equipo, desde el respe-
to y la valoración de la diversidad de personalidades dentro de la 
clase. En este sentido, se puede proponer la creación de un cuento 
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propio protagonizado por ellos mismos, con su propia canción, 
con escenas diseñadas por ellos mismos, con la posibilidad de 
escenificarlo y dirigir ellos mismos la representación teatral, elegir 
actores y actrices de entre los compañeros de la clase, etc.
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Resumen: Este capítulo reflexiona sobre la posición curricular del español en 
las escuelas públicas de la ciudad de Nueva York en el año académico 2023-
2024 y cuestiona el enfoque del translingüismo como modelo innovador para 
su enseñanza y aprendizaje. Además, plantea la necesidad de reevaluar las me-
todologías para la enseñanza y el aprendizaje del español en contextos con 
una alta población de estudiantes de lengua heredada, dado que su proceso de 
aprendizaje difiere del de los estudiantes de lenguas adicionales. Esta reflexión 
teórica presta especial atención a la posición del español como lengua adicio-
nal y a los enfoques metodológicos para su enseñanza y aprendizaje. A conti-
nuación, se define el concepto de translingüismo y se explica cómo sus funda-
mentos teóricos y prácticos pueden transformar la enseñanza del español en 
Nueva York, argumentando que esta propuesta metodológica podría tener un 
impacto significativo en la educación de los estudiantes de español como len-
gua heredada.
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Abstract: This paper reflects on the curricular position of Spanish in New York 
City public schools in the 2023-2024 academic year and questions the ap-
proach of translanguaging as an innovative model for its teaching and learn-
ing. Furthermore, it raises the need to re-evaluate the methodologies for 
teaching and learning Spanish in contexts with a high population of heritage 
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language students, given that their learning process differs from that of learn-
ers of additional languages. This theoretical reflection pays special attention 
to the position of Spanish as an additional language and to the methodologi-
cal approaches for its teaching and learning. Next, the concept of translan-
guaging is defined and how its theoretical and practical foundations can 
transform the teaching of Spanish in New York is explained, arguing that this 
methodological proposal could have a significant impact on the education of 
students of Spanish as a heritage language.

Keywords: Spanish as a heritage language, multilingualism, bilingualism, 
translanguaging

1. Introducción
El contexto educativo de la ciudad de Nueva York es un reflejo de 
su diversidad lingüística y cultural. En este entorno, el español 
ocupa una posición privilegiada como la lengua adicional más 
estudiada, impulsado por una creciente comunidad hispanoha-
blante que representa un alto porcentaje de los estudiantes del 
ecosistema educativo público. A medida que la población hispa-
na continúa en aumento, surgen preguntas sobre las metodolo-
gías más efectivas para la enseñanza del español. La peculiaridad 
del imaginario estudiantil invita a preguntarse si es recomenda-
ble continuar usando los enfoques tradicionales de enseñanza de 
lenguas adicionales con estudiantes que son competentes en más 
de una lengua o si es necesario un cambio paradigmático que 
integre las diversas competencias lingüísticas de los estudiantes 
de lenguas herencia.

Este trabajo explora el potencial del translanguaging (Wi-
lliams, 1996), un enfoque que desafía modelos previos de ense-
ñanza de lenguas adicionales y propone una visión más inclusi-
va y dinámica del aprendizaje del español en las aulas neoyor-
quinas (García, 2012, 2023). Los trabajos revisados parten de la 
hipótesis de que el translanguaging ofrece una metodología más 
adecuada, sobre todo, para los estudiantes de español como len-
gua de herencia. Por ello, se analiza su inclusión en los progra-
mas lingüísticos y se revisa el contexto demográfico y educativo 
de las escuelas públicas de Nueva York para analizar y compren-
der cómo este enfoque puede transformar el aprendizaje y la en-
señanza del español en este sistema educativo.
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2. Paisaje lingüístico en las escuelas 
públicas de la ciudad de Nueva York
El sistema educativo de Nueva York es uno de los más grandes 
y complejos del mundo. En el curso académico 2023-2024 más 
de un millón de estudiantes asistieron a alguna de sus 1870 es-
cuelas. Estos centros educativos incluyen tanto las escuelas ex-
clusivamente públicas, financiadas por el departamento de 
educación de la ciudad de Nueva York (NYCDOE, en adelante, 
por sus siglas en inglés), como los centros concertados, que re-
ciben tanto apoyo del gobierno como de otras fuentes privadas 
y que suman un total de 274 escuelas, denominados charter 
schools.

La diversidad demográfica de esta gran urbe se ve representa-
da en las aulas. El 42,2 % de los estudiantes se identifican como 
hispanos o latinos, un 19,5 % como afroamericanos, el 18,7 % 
asiáticos, el 16,2 % caucásicos, únicamente un 1,8 % se conside-
ran multirraciales y un 1,2 % se identifican como indígenas ame-
ricanos (NYCDOE, 2024). Esta distribución evidencia la impor-
tancia del español en este contexto educativo, dado que casi la 
mitad de la población estudiantil se identifica como hispana, lo 
cual implica que, directa o indirecta, tiene una relación con el 
español y la cultura que lo rodea. Además, de acuerdo con los 
datos recogidos durante el curso 2023-2024 por el NYCDOE, en 
las escuelas públicas de la ciudad conviven hablantes de más de 
156 lenguas, encabezando la lista el español.

Aproximadamente, el 44 % de los estudiantes matriculados 
en las escuelas públicas tienen una lengua materna distinta del 
inglés y alrededor del 18 % se consideran aprendientes de inglés 
(English language learner, ELL, por sus siglas en inglés). Se entien-
de por estudiante ELL aquel cuya lengua principal en el hogar no 
es el inglés y que ha obtenido una puntuación por debajo del 
umbral en el examen de identificación del estado de Nueva York 
para ELL (NYSITELL por sus siglas en inglés). Más del 67 % de 
los ELL son hablantes de español, seguidos por estudiantes que 
hablan chino, árabe, ruso, bengalí, criollo haitiano, francés, uz-
beco, urdu y ucraniano (tabla 1).
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Tabla 1.  Distribución lingüística de las 10 lenguas más habladas por los 
ELL en 2023-2024

Ranking Lengua hablada en el hogar Porcentaje de ELL

1 Español 67,42 %

2 Chino 9,2 %

3 Árabe 4,12 %

4 Ruso 3,84 %

5 Bengalí 3,31 %

6 Criollo haitiano 1,75 %

7 Francés 1,18 %

8 Uzbeco 1,14 %

9 Urdu 1,06 %

10 Ucraniano 0,86 %

Sin ranking 146 lenguas más 6,18 %

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del NYCDOE

Las aulas de Nueva York acogen a hablantes de más de 156 
lenguas, pero solo se ofrece instrucción formal en 11: árabe, 
bengalí, chino, coreano, criollo haitiano, español, francés, he-
breo, italiano, polaco y ruso. Dentro de este marco plurilingüe, 
el sistema educativo ofrece dos tipos de programas bilingües 
principales: el programa dual y el programa transicional. En am-
bos, el alumnado aprende lectura, escritura y otras asignaturas 
de contenido en inglés y en la lengua que se habla en el hogar, 
que en la mayoría de los casos es el español, pero también hay 
programas en 10 lenguas más. Como cabe esperar, el análisis de 
los datos publicados por el NYCDOE del curso 2023-2024 
muestran, de nuevo, que el español es la lengua predominante 
en los programas bilingües, duales y de lenguas adicionales. En 
ese curso académico, 559 centros ofrecieron programas duales o 
de transición en 11 lenguas y 451 fueron en español, así se ob-
serva en la tabla 2.
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Tabla 2.  Número de programas bilingües en el curso 2023-2024 

Lengua Número de programas bilingües

Español 451

Chino 68

Francés 9

Ruso 7

Italiano 5

Bengalí 5

Criollo haitiano 4

Hebreo 4

Polaco 3

Árabe 2

Coreano 1

Total 559

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos del NYCDOE

El programa de educación bilingüe dual se centra en ofrecer 
una alfabetización equilibrada en ambas lenguas, mientras que 
el transicional privilegia el inglés conforme el estudiante adquie-
re competencia en este idioma, reduciendo progresivamente el 
uso de la lengua del hogar en el contexto escolar. Los programas 
duales se encuentran enmarcados en el paradigma del bilingüis-
mo aditivo (Lambert, 1974) caracterizado por añadir una lengua 
adicional a la lengua del hogar sin reemplazarla. Con todo, el 
enfoque implementado en las escuelas públicas de Nueva York 
presenta limitaciones. Los programas bilingües duales, por ejem-
plo, a menudo separan rígidamente las lenguas en función de su 
uso en el aula, con tiempos designados para el inglés y el espa-
ñol. Esta separación, aunque bien intencionada, no refleja cómo 
los estudiantes bilingües utilizan realmente sus lenguas en la 
vida cotidiana, donde cambian fluidamente entre el español y el 
inglés según las necesidades comunicativas (García, 2023).

A pesar de que ambos modelos han sido esenciales para la 
educación bilingüe, presentan limitaciones, especialmente en su 
tratamiento de las lenguas como sistemas separados. En el con-
texto de las escuelas que pertenecen al NYCDOE surge la necesi-
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dad de implementar un enfoque más dinámico y realista para el 
aprendizaje del español. Una metodología que permita el uso 
flexible de las lenguas que conforman el imaginario lingüístico 
del aprendiente, reflejando mejor la realidad lingüística de los 
estudiantes bilingües, quienes no separan sus idiomas de mane-
ra estricta, sino que los utilizan de forma integrada y comple-
mentaria.

3. Enseñanza del español en los programas 
educativos de Nueva York: de la práctica 
tradicional al translanguaging

El español ocupa una posición privilegiada en el sistema educa-
tivo de la ciudad de Nueva York, en el curso académico 2023-
2024, el 81 % de los programas bilingües en Nueva York fueron 
de inglés y español, lo que pone de manifiesto, de nuevo, la rele-
vancia de esta lengua dentro del currículo educativo. Sin embar-
go, la enseñanza del español en las escuelas públicas de Nueva 
York no se limita al papel de lengua de transición o adicional 
como ocurre con el francés, el italiano u otras lenguas presentes 
en el currículo. En muchos centros, dada la significativa pobla-
ción de estudiantes hispanohablantes, el español se considera 
una lengua de herencia, que requiere de un enfoque pedagógico 
diferente al utilizado en la enseñanza de las lenguas adicionales 
(Ascenzi-Moreno et al., 2023; García, 2023).

Los estudiantes de español como lengua de herencia (ELH, en 
adelante) son aquellos que han sido expuestos a una lengua dife-
rente del inglés en el entorno familiar o comunitario y que, aun-
que su dominio de esa lengua puede variar, tienen una conexión 
personal y afectiva con ella. Estos hablantes suelen haber apren-
dido dicha lengua en contextos informales, no necesariamente 
en un entorno académico, lo que provoca que presenten compe-
tencias lingüísticas variadas. Su estudio plantea retos y oportuni-
dades pedagógicas, especialmente en la enseñanza del español 
en contextos educativos como el de las escuelas de Nueva York 
(Ascenzi-Moreno et al., 2023; Cénoz y García, 2017; García, 
2012; Otheguy et al., 1998). Aquí es donde propuestas más in-
clusivas y fluidas como el translanguaging (Williams, 1996), que 
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describe la convivencia de dos o más lenguas de manera flexible 
y dinámica en contextos educativos, ofrece una propuesta peda-
gógica más alineada a las características demolingüísticas del sis-
tema educativo neoyorquino. En lugar de separar las lenguas, 
como se ha hecho hasta ahora (L1, L2, L3, Ln) es importante re-
conocer que en el discurso que producen los hablantes de comu-
nidades multilingües es habitual observar la alternancia de códi-
go lingüístico durante un mismo proceso comunicativo, lo que 
en inglés se denomina code-switching. Esta práctica común en co-
munidades multilingües no se ve reflejada en la pedagogía tradi-
cional de lenguas adicionales. Sin embargo, el translanguaging sí 
que impulsa el cambio de código, ya que reconoce que los ha-
blantes bilingües tienen un repertorio lingüístico único que les 
permite utilizar elementos de sus diferentes lenguas de manera 
flexible (García, 2019, 2008). Para los estudiantes de herencia 
hispana en Nueva York, esto significa que pueden aprovechar to-
das sus habilidades lingüísticas, tanto en español como en inglés, 
para aprender de manera más eficaz y significativa.

3.1. Entendiendo el concepto de translanguaging

El término translanguaging (Williams, 1996), originalmente sur-
gió en el contexto galés, con el fin de ayudar a los estudiantes a 
aprender inglés sin tener que renunciar al galés. Desde entonces, 
el translanguaging ha sido ampliamente estudiado y desarrollado 
por académicos (Otheguy et al., 1989; García, 2008, 2012, 2013; 
García y Otheguy, 2021; Cenoz y García, 2017), que han adapta-
do el enfoque a la realidad de los estudiantes bilingües en EE. UU. 
y, concretamente, de las escuelas de la ciudad de Nueva York.

El translanguaging desafía la noción tradicional que sostiene 
que los bilingües manejan dos sistemas lingüísticos separados. 
En su lugar, propone que los hablantes bilingües poseen un úni-
co repertorio lingüístico, del cual extraen recursos según el con-
texto y las necesidades comunicativas. Este enfoque no solo es 
más representativo de la realidad lingüística de los estudiantes, 
sino que también les permite utilizar todas sus capacidades lin-
güísticas para aprender en un entorno escolar. Una de las princi-
pales ventajas del translanguaging es que permite a los estudian-
tes acceder al contenido académico utilizando todas las lenguas 
a su disposición. En lugar de limitarse al inglés o al español de 
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acuerdo con las reglas del currículo, los estudiantes pueden alter-
nar entre ambos idiomas para comprender mejor los conceptos 
y expresar sus ideas. Esto no solo facilita el aprendizaje, sino que 
también valida las experiencias lingüísticas de los estudiantes bi-
lingües, reforzando su autoestima y su identidad lingüística y 
cultural (García, 2023).

3.2. De los enfoques tradicionales de enseñanza 
de lenguas adicionales al translanguaging

Históricamente, los enfoques pedagógicos bilingües para la en-
señanza del español en Nueva York se han basado en modelos 
de diglosia (Fishman, 1968), que proponen la separación fun-
cional de las lenguas en diversos contextos. En el ámbito educa-
tivo, esto se traduce en la separación del español y el inglés, don-
de cada lengua se utiliza en circunstancias específicas y para fun-
ciones distintas. Los programas bilingües tradicionales, como el 
modelo dual y el transicional, han sido fundamentales para la 
enseñanza del español en Nueva York, pero también están limi-
tados por esta visión. En el modelo dual, por ejemplo, los estu-
diantes pasan parte del día aprendiendo en español y parte en 
inglés, con una estricta división entre ambas lenguas. Pese a que 
este enfoque ha tenido éxito en muchos casos, no refleja la ma-
nera en que los estudiantes bilingües utilizan sus lenguas. El 
translanguaging, por el contrario, adopta un enfoque más diná-
mico y flexible. Los estudiantes bilingües no ven el español y el 
inglés como dos sistemas separados, sino como partes de un 
mismo repertorio lingüístico (García, 2023). Esto les permite 
utilizar ambos idiomas en función de las demandas del contex-
to, alternando libremente entre ellos para expresar sus ideas y 
comprender el contenido académico.

Este enfoque tiene implicaciones importantes para la ense-
ñanza del español como lengua de herencia. En lugar de impo-
ner una separación rígida entre el español y el inglés, el translan-
guaging permite a los estudiantes utilizar ambas lenguas de ma-
nera más natural y fluida, lo que facilita el aprendizaje y la 
retención de conceptos e ideas más complejos. Asimismo, al in-
tegrar el inglés y el español en el proceso de enseñanza, se crea 
un entorno más inclusivo y equitativo para los estudiantes de 
herencia hispana y se desplaza el estigma negativo asociado al 
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español que durante muchas décadas provocó el rechazo a 
aprender esta lengua a los hijos y familiares de inmigrantes his-
panohablantes.

El translanguaging se aleja de la visión tradicional del bilin-
güismo, que ve a los hablantes bilingües como la suma de dos 
monolingües. En su lugar, reconoce la naturaleza fluida del uso 
del lenguaje en comunidades multilingües, donde los hablantes 
seleccionan recursos lingüísticos de manera estratégica, depen-
diendo de las circunstancias comunicativas. En este sentido, el 
translanguaging es más que un simple enfoque pedagógico; es un 
modelo que refleja cómo las lenguas coexisten y se mezclan en 
la vida diaria de los estudiantes bilingües.

3.3. Implicaciones pedagógicas del 
translanguaging en la enseñanza del español 
como lengua de herencia en Nueva York

El uso del translanguaging en las aulas de Nueva York posee im-
plicaciones pedagógicas profundas (CUNY-NYSIEB, 2020; Sán-
chez y García, 2022; García, 2012, 2023). En primer lugar, per-
mite que los estudiantes utilicen todo su repertorio lingüístico 
para acceder a los contenidos académicos, lo que facilita un 
aprendizaje más significativo y duradero. Por ejemplo, un estu-
diante de herencia hispana podría utilizar tanto el español como 
el inglés para resolver un problema matemático o para expresar 
ideas en un ensayo de historia. Esta flexibilidad no solo mejora 
la comprensión, sino que también fortalece la autoestima acadé-
mica de los estudiantes, ya que valida sus experiencias multilin-
gües y su identidad lingüística.

Además, el translanguaging fomenta una mayor inclusión en 
las aulas multiculturales. Al permitir que los estudiantes utilicen 
sus lenguas de herencia junto con el inglés, se crea un ambiente 
en el que todas las lenguas son valoradas por igual. Esto es espe-
cialmente importante en el contexto de Nueva York, donde un 
42 % de los estudiantes del sistema público se identifican como 
hispanos o latinos y en el que conviven más de un centenar de 
lenguas. Al utilizar el translanguaging como modelo pedagógico, 
las escuelas pueden aprovechar las competencias lingüísticas y 
culturales de estos estudiantes para enriquecer el proceso de en-
señanza y aprendizaje.
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4. Conclusiones
El translanguaging representa un modelo integrador para la ense-
ñanza del español en las escuelas públicas de Nueva York, ofre-
ciendo una solución más inclusiva y adaptada a las necesidades 
de los estudiantes de herencia hispana. Frente a los enfoques tra-
dicionales que separan las lenguas, el translanguaging reconoce y 
celebra la fluidez lingüística de los estudiantes bilingües, permi-
tiéndoles utilizar todo su repertorio lingüístico para acceder a los 
contenidos académicos y participar plenamente en su educación.

En un contexto como el de Nueva York, donde la población 
hispana representa una parte significativa de la comunidad estu-
diantil y donde la diversidad lingüística es una realidad cotidia-
na, el translanguaging ofrece una metodología pedagógica que 
responde mejor a las necesidades de los estudiantes de herencia 
hispana. Al integrar el español de manera significativa en el cu-
rrículo, este enfoque no solo mejora el aprendizaje del idioma, 
sino que también contribuye a la creación de un entorno educa-
tivo más justo y culturalmente relevante. La implementación 
del translanguaging en las aulas neoyorquinas no solo beneficia 
a los estudiantes de herencia hispana, sino que también puede 
transformar el panorama educativo de la ciudad, preparando a 
los estudiantes para participar en un mundo globalizado y mul-
tilingüe.
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Resumen: En un contexto cada vez más globalizado y con una gran diversidad 
cultural, la educación multicultural ha cobrado gran importancia en los siste-
mas educativos de todo el mundo. La educación multicultural es un enfoque 
integral de la política educativa que afecta a la pedagogía, el diseño de los 
planes de estudio y la evaluación. En este capítulo se examina cómo se integra 
el multiculturalismo en los planes de estudio de la enseñanza secundaria en 
Barbados, un país que se caracteriza por su rica diversidad cultural. A través de 
un análisis detallado de los documentos curriculares, este capítulo explora 
cómo el sistema educativo de Barbados aborda la diversidad cultural y pro-
mueve una comprensión inclusiva y respetuosa de las diferencias culturales. Se 
identifican los puntos fuertes y las limitaciones de los enfoques actuales y se 
ofrecen recomendaciones para mejorar la integración del multiculturalismo en 
la educación. Este estudio proporciona una base para la reflexión sobre el pa-
pel de la educación en la promoción de una sociedad multicultural.
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Abstract: In an increasingly global context with a cultural diversity, multicul-
tural education has gained great importance in educational systems world-
wide. Multicultural education is an all-encompassing approach to educational 
policy that affects pedagogy, curriculum design and evaluation. This chapter 
examines how multiculturalism is integrated into secondary school curriculum 
in Barbados, a country characterized by its rich cultural diversity. Through a 
detailed analysis of curriculum documents, this chapter explores how Barba-
dos’ educational system addresses cultural diversity and promotes an inclusive 
and respectful understanding of cultural differences. The strengths and limita-
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tions of current approaches are identified, and recommendations are offered 
to improve the integration of multiculturalism in education. This study pro-
vides a basis for reflection on the role of education in promoting a multicul-
tural society.

Keywords: multicultural education, school curriculum, multicultural education 
and Barbados

1. Introducción
La multiculturalidad es esencial en la educación moderna, en  
especial en sociedades diversas como Barbados, miembro de  
CARICOM. La globalización y la migración requieren políticas 
educativas que preparen a los individuos con habilidades lin-
güísticas, sociales y culturales para un futuro global. Con su 
mezcla de influencias africanas, europeas e indígenas, Barbados 
se enfrenta a desafíos y oportunidades en su sistema educativo, 
que debe preparar a los estudiantes para prosperar en un mundo 
multicultural. Este capítulo analiza cómo se integra la multicul-
turalidad en el currículo de educación secundaria de Barbados, 
evaluando su presencia y proponiendo mejoras para reflejar y 
promover la diversidad cultural. Se subraya la importancia de un 
enfoque educativo que fomente habilidades interculturales, re-
duzca prejuicios y promueva la cohesión social, fundamentales 
para una sociedad inclusiva y equitativa. La Unesco (2003) seña-
la que la adaptación a la complejidad cultural es un desafío cla-
ve, mientras que Banks (1993) define la educación multicultural 
como una reforma que busca igualdad de oportunidades educa-
tivas para todos los grupos sociales. Ejemplos de países que im-
plementaron la educación multicultural refuerzan la relevancia 
de este enfoque (Denny, 2013).

2. Marco teórico
2.1. La multiculturalidad

La educación multicultural es un concepto con múltiples definicio-
nes y enfoques. Banks y Banks (1997; 2001) la consideran un 
movimiento transformador que fomenta ciudadanos críticos y 
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socialmente activos, mientras que Bennett (1999) la define 
como un enfoque basado en valores democráticos y el pluralis-
mo cultural en sociedades diversas. Para Tiedt y Tiedt (1999), la 
educación multicultural es un proceso inclusivo que promueve 
la autoestima, empatía y tolerancia entre los estudiantes, y Gors-
ki (2010) sostiene que está diseñada para desarrollar ciudadanos 
en una sociedad democrática.

Banks (2009) describe la educación multicultural como un 
enfoque que busca crear entornos de aprendizaje inclusivos, res-
petando las diferencias culturales y promoviendo la equidad 
educativa. Esto incluye diversas estrategias, como la integración 
de contenidos multiculturales y la reducción del prejuicio, ade-
más de la identificación de inequidades en la interacción entre 
estudiantes y personal. Banks (1994) también señala que la au-
sencia de políticas educativas en multiculturalidad contribuye a 
la desilusión entre los formadores de docentes, mientras que 
Sleeter (1997) enfatiza la necesidad de cambios institucionales y 
en las percepciones de los formadores para implementar la edu-
cación multicultural con éxito. Larkin (1995) subraya la impor-
tancia de que los docentes desarrollen conocimientos sobre cul-
turas desconocidas para comprender mejor a sus estudiantes y el 
contexto educativo.

Finalmente, Arifudin (2007) afirma que la implementación 
de la educación multicultural no requiere cambios en el currícu-
lo, sino que puede integrarse en diversas materias con la orienta-
ción adecuada para los docentes. Lo esencial es que los estudian-
tes aprendan sobre tolerancia, convivencia, derechos humanos y 
respeto mutuo, preparándolos para la vida y la defensa de los 
valores humanos.

2.2. Barbados, educación multicultural y currículum

La educación multicultural en Barbados se incluye en la Estrategia 
de Desarrollo de Recursos Humanos 2011-2016, cuyo objetivo es 
desarrollar el potencial de todos los barbadenses. Esta visión tam-
bién está presente en los documentos de política nacional del Ca-
ribe anglófono. Barbados ha adoptado compromisos internacio-
nales, como los objetivos de Educación para Todos (Unesco, 
1990) y el Marco de Acción de Dakar (Unesco, 2000), para pro-
mover la educación multicultural y mejorar los resultados educa-
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tivos. Las prioridades educativas se centran en mejorar la calidad 
educativa, garantizando oportunidades equitativas para todos, 
sin discriminación (Crossley y Sprague, 2012; Rudder, 2014).

El Ministerio de Educación de Barbados supervisa el currículo 
nacional, que abarca áreas como humanidades, ciencias, mate-
máticas, artes y educación física. A nivel regional, el Consejo de 
Exámenes del Caribe (CXC), fundado en 1972 por miembros de 
CARICOM, ofrece exámenes reconocidos regional e internacio-
nalmente para la finalización de estudios secundarios. Este capí-
tulo analiza la integración de la educación multicultural en el 
currículo de educación secundaria en Barbados, utilizando el cu-
rrículo del CXC, que es la referencia para los docentes de secun-
daria en la isla. La educación secundaria en Barbados se estructu-
ra en dos programas curriculares.

1.	CCSLC (Certificado Caribeño de Competencia de Nivel Se-
cundario): un programa de educación secundaria inferior de 
tres años que incluye componentes académicos y vocaciona-
les. Los estudiantes avanzan desde la escuela primaria al 
CCSLC, y luego al programa CSEC.

2.	CSEC (Certificado de Educación Secundaria del Caribe): un 
programa académico de cinco años que forma parte del siste-
ma de educación secundaria superior en el CXC.

3. Metodología
El estudio se basa en un enfoque exploratorio-descriptivo, utili-
zando un análisis cualitativo-narrativo y de contenido para exa-
minar cómo se integra la educación multicultural en el currículo 
de secundaria en Barbados. Se optó por una metodología cuali-
tativa para realizar un análisis profundo y contextual del fenó-
meno. Siguiendo el método narrativo-biográfico propuesto por 
Landín y Sánchez (2019), el objetivo es explorar la relevancia de 
la educación multicultural en dicho currículo, empleando un 
análisis de contenido que permite identificar tendencias y patro-
nes en la información textual (Nunan, 1992). Se desarrollaron 
dos tablas para mostrar las asignaturas de los niveles CCSLS y 
CSEC que incorporan la educación multicultural, facilitando la 
identificación de áreas de mejora en el currículo.
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Tabla 1.  Asignaturas en CCSLS (Certificado Caribeño de Competencia de 
Nivel Secundario)

Asignaturas 
CCSLS

Educación 
multicultural

Objetivos curriculares
(generales o específicos)

Alfabetización 
digital

✓ Imagen positiva de sí mismo, de la familia, de la comunidad, 
de la región y del mundo.
Respeto por los demás, independientemente de su edad, cla-
se, credo, género, etnia, discapacidades físicas o nacionalidad.

Inglés ✓ Imagen positiva de sí mismo, de la familia, de la comunidad, 
de la región y del mundo.
Respeto por los demás, independientemente de su edad, 
clase, credo, género, etnia, discapacidades físicas o nacio-
nalidad.
Explorar los valores morales, culturales y sociales transmiti-
dos a través del lenguaje.
Apreciar la adecuación y el valor de las variedades del in-
glés, así como de los dialectos y criollos del Caribe en dife-
rentes contextos sociales y culturales.

Francés ✓ Imagen positiva de sí mismo, de la familia, de la comunidad, 
de la región y del mundo.
Respeto por los demás, independientemente de su edad, cla-
se, credo, género, etnia, discapacidades físicas o nacionalidad.
Explorar los valores morales, culturales y sociales transmiti-
dos a través del lenguaje.
Apreciar la adecuación y el valor de las variedades del in-
glés, así como de los dialectos y criollos del Caribe en dife-
rentes contextos sociales y culturales.

Ciencias  
Integradas

✓ Imagen positiva de sí mismo, de la familia, de la comunidad, 
de la región y del mundo.
Respeto por los demás, independientemente de su edad, 
clase, credo, género, etnia, discapacidades físicas o nacio-
nalidad.

Matemáticas ✓ Imagen positiva de sí mismo, de la familia, de la comunidad, 
de la región y del mundo.
Respeto por los demás, independientemente de su edad, 
clase, credo, género, etnia, discapacidades físicas o nacio-
nalidad.

Estudios  
sociales

✓ Imagen positiva de sí mismo, de la familia, de la comunidad, 
de la región y del mundo.
Respeto por los demás, independientemente de su edad, 
clase, credo, género, etnia, discapacidades físicas o nacio-
nalidad.
Apreciar la importancia de convivir en armonía.
Valorar su propio patrimonio cultural y cultivar la tolerancia 
hacia el patrimonio cultural de los demás.
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Español ✓ Imagen positiva de sí mismo, de la familia, de la comunidad, 
de la región y del mundo.
Respeto por los demás, independientemente de su edad, 
clase, credo, género, etnia, discapacidades físicas o nacio-
nalidad.
Explorar los valores morales, culturales y sociales transmiti-
dos a través del lenguaje.
Apreciar la adecuación y el valor de las variedades del in-
glés, así como de los dialectos y criollos del Caribe en dife-
rentes contextos sociales y culturales.

Tabla 2.  Asignaturas en CSEC (Certificado de Educación Secundaria del 
Caribe)

Asignaturas CSEC Educación 
multicultural

Objetivos curriculares
(generales o específicos)

Matemáticas  
adicionales

—

Ciencia  
de la agricultura

—

Biología —

Historia  
del Caribe

✓ Desarrollar el conocimiento y la comprensión de las expe-
riencias de los pueblos del Caribe.
Desarrollar un aprecio por las contribuciones creativas de 
individuos y grupos en su propio territorio y en otros terri-
torios del Caribe.

Química —

Economía ✓ Es consciente de la importancia de vivir en armonía con el 
medio ambiente: tiene un fuerte aprecio por los valores 
familiares y de parentesco, la cohesión comunitaria y las 
cuestiones morales, incluyendo la responsabilidad y la ren-
dición de cuentas hacia sí mismo y la comunidad.

Manejo y prepara-
ción de documen-
tos electrónicos

—

Inglés A ✓ Promover la comprensión y apreciación del lugar y valor 
de las variedades del inglés, así como de los dialectos y 
criollos del Caribe y otras regiones en diferentes contextos 
sociales y culturales.
Desarrollar una comprensión profunda de las culturas de 
los pueblos francófonos, luxémonos e hispanohablantes 
del continente.
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Asignaturas CSEC Educación 
multicultural

Objetivos curriculares
(generales o específicos)

Inglés B ✓ Promover la comprensión y apreciación del lugar y valor 
de las variedades del inglés, así como de los dialectos y 
criollos del Caribe y otras regiones en diferentes contextos 
sociales y culturales.
Desarrollar una comprensión profunda de las culturas de 
los pueblos francófonos, luxémonos e hispanohablantes 
del continente.

Familia y manejo 
de recursos

✓ Crear una conciencia del valor de los recursos indígenas de 
la región para la estética, la ciencia y las competencias 
tecnológicas en la mejora del bienestar social y económico.

Alimentación, nu-
trición y salud

✓ Crear una conciencia sobre el valor de los recursos indíge-
nas de la región para la estética, las ciencias y las compe-
tencias tecnológicas en la mejora del bienestar social y 
económico.

Francés ✓ Animar a los estudiantes a apreciar su propia(s) cultura(s) 
y las de los países vecinos francófonos, luxémonos e his-
panohablantes.

Geografía —

Biología humana y 
social

—

Tecnología indus-
trial

✓ Utilizar al personal interno para asistir a los estudiantes 
mediante la enseñanza en equipo.
Fomentar la investigación, presentación y evaluación ba-
sadas en equipos.

Tecnología de la 
información

—

Ciencia  
integrada

—

Matemáticas ✓ Hacer que las matemáticas sean relevantes para los inte-
reses y experiencias de los estudiantes ayudándolos a re-
conocer las matemáticas en el entorno local y global.
Ayudar a los estudiantes a fomentar un «espíritu de cola-
boración», no solo con sus compañeros, sino también con 
otros miembros de la comunidad en general.

Música ✓ Ofrecer oportunidades a través de las cuales los estudian-
tes puedan desarrollar creatividad/autonomía y habilida-
des interpersonales, gestionar su propio aprendizaje, tra-
bajar en conjunto con otros y participar en actividades que 
reflejen la práctica real de intérpretes, compositores y au-
diencias.
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Asignaturas CSEC Educación 
multicultural

Objetivos curriculares
(generales o específicos)

Administración ✓ Ayudar a los estudiantes a apreciar la amplia gama de ac-
titudes, atributos y comportamientos necesarios para el 
éxito y el avance en el mundo laboral.

Educación física y 
deporte

—

Física —

Portugués ✓ Animar a los estudiantes a apreciar su(s) propia(s) 
cultura(s) y las de los países vecinos francófonos, luxémo-
nos e hispanohablantes.
Desarrollar una comprensión profunda de las culturas de 
los pueblos francófonos, luxémonos e hispanohablantes 
del continente.

Principios de con-
tabilidad

—

Principios de los 
negocios

✓ Promover la comprensión de teorías, conceptos y prácticas 
que sean aplicables al entorno económico culturalmente 
diverso del Caribe.
Fomentar las habilidades creativas y emprendedoras de los 
estudiantes para que puedan participar plenamente en la 
economía local, regional y global.

Educación  
religiosa

✓ Desarrollar una comprensión del significado y propósito de la 
vida según las distintas religiones practicadas en el Caribe.
Fomentar un diálogo informado entre diversas organiza-
ciones y grupos culturales y religiosos para promover la 
armonía y la paz entre personas de costumbres y creencias 
diversas dentro del Caribe.
Animar la apreciación y el respeto por los diversos siste-
mas de creencias.
Crear una conciencia sobre la diversidad y la comunalidad 
que existen en la religión.

Estudios sociales ✓ Fomentar el respeto y la tolerancia por las diferencias que 
existen entre nosotros.
Desarrollar una apreciación por la propia cultura y el pa-
trimonio cultural de los demás.
Desarrollar la capacidad para adaptarse y resolver proble-
mas relacionados con los desafíos sociales, económicos, 
políticos y tecnológicos en el país, la región y el mundo.
Entenderse a sí mismo como un ser social, sus relaciones 
con su familia, comunidad, nación o estado, la región del 
Caribe y el mundo en general.
Demostrar la capacidad para evaluar críticamente las acti-
tudes, normas y valores sociales predominantes relaciona-
dos con la diversidad entre las personas.
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Asignaturas CSEC Educación 
multicultural

Objetivos curriculares
(generales o específicos)

Apreciar la diversidad humana y natural de la región y 
cómo esta puede ser aprovechada para promover su desa-
rrollo sostenible a través de la integración regional.
Valorar la importancia de ser tolerante, respetuoso y con-
siderado con los diferentes talentos, habilidades y capaci-
dades que pueden existir entre los individuos.

Español ✓ Animar a los estudiantes a apreciar su(s) propia(s) 
cultura(s) y las de los países vecinos francófonos, luxémo-
nos e hispanohablantes.
Desarrollar una comprensión de las culturas de los pue-
blos francófonos, luxémonos e hispanohablantes del con-
tinente.

Dibujo técnico —

Moda, ropa y ma-
teriales

✓ Crear una conciencia sobre el valor de los recursos indíge-
nas de la región para la estética, las ciencias y las compe-
tencias tecnológicas en la mejora del bienestar social y 
económico.

Arte dramático ✓ Desarrollar una apreciación de la relación única entre el 
teatro caribeño y las formas culturales como una manera 
de expresar ideas creativas, así como de las obras del pa-
sado, presente y contemporáneas, y respetar la diversidad.
Proporcionar los conocimientos, habilidades y aptitudes 
para que los estudiantes desarrollen su propia compren-
sión de la estética caribeña.
Experimentar el movimiento y la práctica en danza, actua-
ción y teatro técnico a través de la colaboración con sus 
compañeros, así como con profesionales culturales y tea-
trales.

Arte visual ✓ Fomentar la crítica de arte y la referencia a los profesiona-
les de las artes visuales del Caribe e internacionales.
Desarrollar una apreciación del valor económico y socio-
cultural de las artes visuales en el Caribe.

4. Resultados
En la tabla 1, se presenta las asignaturas cursadas en el nivel de 
educación secundaria correspondiente al certificado CCSLC, 
Certificado Caribeño de Competencia de Nivel Secundario, un 
nivel educación inferior de tres años. Se observa que en este ni-
vel inferior todas las asignaturas tienen dos objetivos curricula-
res comunes a través de los cuales se integra la educación multi-
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cultural: 1) Imagen positiva de sí mismo, de la familia, de la co-
munidad, de la región y del mundo, y 2) Respeto por los demás, 
independientemente de su edad, clase, credo, género, etnia, dis-
capacidades físicas o nacionalidad. Asimismo, signaturas como 
español, inglés, francés que tienen implícito el concepto de mul-
ticulturalidad, incluyen objetivos curriculares tales como: 1) Ex-
plorar los valores morales, culturales y sociales transmitidos a 
través del lenguaje, y 2) Apreciar la adecuación y el valor de las 
variedades del inglés, así como de los dialectos y criollos del Ca-
ribe en diferentes contextos sociales y culturales. Al igual que 
ocurre con las lenguas, los estudios sociales también tienen im-
plícito el concepto de multiculturalidad y, por ello, abarcan obje-
tivos como: 1) Apreciar la importancia de convivir en armonía, y 
2) Valorar su propio patrimonio cultural y cultivar la tolerancia 
hacia el patrimonio cultural de los demás.

La tabla 2 corresponde a la gran variedad de asignaturas que se 
pueden cursan en el nivel superior de secundaría de cinco años, 
CSEC. En este nivel la integración de la educación multicultural 
no es un componente común a todas las asignaturas tal y como 
ocurre en el nivel inferior CCSLC. La educación multicultural 
queda delegada a ciertas asignaturas en las que la multiculturali-
dad es un concepto implícito en la asignatura como es el caso de 
las asignaturas de lenguas, artes visuales y dramático, estudios so-
ciales, educación religiosa, música, familia y manejo de recursos e 
historia del caribe.

Cabe mencionar algunas asignaturas cuyo campo de estudio 
no está asociado a la multiculturalidad, pero queda incluida 
dentro del currículo, tales como: la economía, alimentación, nu-
trición y salud, tecnología industrial, matemáticas, administra-
ción, principios de negocio, y moda, ropa y materiales. Por últi-
mo, destaca un número de asignaturas en las que no se trabaja la 
educación multicultural en absoluto, como es el caso de mate-
máticas adicionales, ciencia de la agricultura, biología, química, 
manejo y preparación de documentos electrónicos, geografía, 
biología humana y social, educación física y de deporte, tecnolo-
gía de la información, ciencia integrada, física, dibujo técnico y 
principios de contabilidad.
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5. Conclusiones
Desde el movimiento por los derechos civiles de la década de 
1960, los educadores han trabajado para integrar contenido 
multicultural en el currículo escolar y alejarse de enfoques eu-
rocéntricos (Banks, 2002). En Barbados, un país con una rica 
historia multicultural, se ha logrado un compromiso firme con 
la integración de la educación multicultural en la secundaria. 
El currículo refleja la diversidad cultural del país y la región ca-
ribeña, exponiendo a los estudiantes a diferentes perspectivas a 
través de asignaturas como historia, estudios sociales y lenguas, 
fomentando el respeto y comprensión de las diferencias cultu-
rales.

En la educación secundaria inferior, la multiculturalidad es 
un objetivo común en todas las asignaturas, no solo en estudios 
sociales, sino también en ciencias, matemáticas y educación físi-
ca, incorporando contextos multiculturales. Esto asegura una 
formación integral que promueve la inclusión y el respeto por la 
diversidad desde una edad temprana, preparando a los estudian-
tes para participar en un mundo globalizado.

Con todo, en el currículo de secundaria superior, la multicul-
turalidad no está presente en todas las asignaturas, limitando la 
exposición de los estudiantes a estas perspectivas. Aunque Bar-
bados ha hecho esfuerzos en este ámbito, sería útil ampliar esta 
visión más allá de los países miembros del CARICOM, incorpo-
rando una perspectiva global que enriquezca la educación de los 
estudiantes y los prepare mejor para los desafíos del siglo xxi.
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