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Introducción

Teresa Fernández-Ulloa
California State University, Bakersfield, Estados Unidos

Elia Saneleuterio
Universitat de València, España

Este libro responde al interés por las experiencias prácticas en el aula de español, como 
primera y segunda lengua (lengua de herencia y de acogida), con enfoques y metodologías 
diversas, desde la enseñanza de la literatura, el cine, la televisión o el arte en el aula; tenien-
do en cuenta las disciplinas lingüísticas en el desarrollo de la competencia comunicativa, las 
tecnologías de la información y la comunicación, el aprendizaje socio-emocional, la com-
petencia global y los ODS, la interculturalidad, las rutinas de pensamiento…

Se pretende, por un lado, hacer un repaso de aspectos clásicos, como la forma de llevar 
la gramática a las clases de lengua, pero, por otro, considerar las aportaciones de nuevos en-
foques y reivindicar la competencia comunicativa, incluyendo elementos culturales (cuen-
tos, novelas, series…) y desarrollando la interculturalidad en el aula, es decir, la relación que 
se establece entre culturas y que propugna el diálogo y el encuentro.

El contenido del libro se estructura en capítulos independientes, cuyo hilo conductor 
es el de proponer actividades prácticas para llevar a la clase de español, buscando la in-
tersección entre lengua, cultura y literatura, y haciéndolo tanto desde la perspectiva de la 
enseñanza de lengua primera o de herencia como segunda o de acogida, además de apun-
tar, como se ha dicho, a los distintos elementos que las clases pueden integrar: gramática y 
competencias lingüísticas clásicas desde enfoques novedosos, como el aprendizaje basado 
en proyectos, el uso de tecnologías digitales, la gamificación y la clase invertida, entre otros. 
Con esto, se fomenta la participación y el pensamiento crítico, promoviendo el aprendizaje 
colaborativo intercultural, conectando al estudiantado con el contexto sociocultural hispa-
no y profundizando en su comprensión de las variaciones lingüísticas y las narrativas his-
tóricas.

Se trata de enfoques fundamentales para mantener al alumnado comprometido, co-
nectado y motivado. En las páginas que siguen se incluye, por tanto, una selección de ideas 
y experiencias prácticas que intentan conseguirlo y que, si bien corresponden a contextos 
educativos concretos y están relacionadas con textos específicos, se presentan de forma que 
puedan adaptarse y ser aplicadas en cualquier situación o con otros materiales. Presenta-
mos a continuación un resumen de cada capítulo.

Volteando el iceberg cultural, Laura Rubio (University of Alabama, Estados Unidos)
Desde que en 1976 Edward Hall desarrolló la representación visual de un iceberg para 

recoger los aspectos culturales tanto externos como internos, la imagen se ha utilizado como 
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modelo para otras disciplinas. En este trabajo se muestra cómo el iceberg «se volteó» en una 
clase universitaria sobre el español en Estados Unidos. Normalmente, el alumnado asocia 
la cultura hispana con la comida típica, la música y algunos artistas de fama. Sin embargo, 
cuando se les pregunta sobre aspectos culturales más internos, los desconocen. Partiendo 
de esta situación, propone un proyecto basado en un estudio de campo para ampliar sus co-
nocimientos, a la vez que se le permite explorar aquella parte de la cultura más desconocida. 
Se les pide que exploren el aspecto interno del iceberg, como el lenguaje corporal, la noción 
del tiempo y el espacio, entrevistando a personas de la comunidad hispana, alejándose así 
de los libros de texto y los estereotipos, pero sobre todo compartiendo con su clase su creci-
miento personal en el ámbito académico.

Primavera 2020, el thriller juvenil para aprender español a través de situaciones de 
aprendizaje, María Pareja Olcina (grupo de investigación TALIS - IES Violant de Casalduch, 
Benicàssim, España)

Esta propuesta metodológica se centra en la implementación de situaciones de apren-
dizaje contextualizadas para fomentar el gusto por la lectura y desarrollar habilidades fun-
damentales en estudiantes adolescentes. Siguiendo el enfoque basado en tareas y las di-
rectrices de la nueva ley educativa en España, el trabajo se destaca por utilizar la literatura 
juvenil, específicamente la obra Primavera 2020, como punto de partida para crear situacio-
nes de aprendizaje diseñadas para abordar temas críticos como la salud mental, el abuso de 
sustancias, el duelo y otros puntos críticos contemporáneos que enfrenta la juventud. Estas 
situaciones de aprendizaje se adaptan a la diversidad del aula, incorporando estrategias in-
clusivas y considerando el contexto emocional y social del alumnado. Con esta propuesta 
se pretende desarrollar habilidades comunicativas y promover el pensamiento crítico en la 
adolescencia, ya que tiene como objetivo empoderarla para que aprenda de modo autóno-
mo y crítico y tenga herramientas para superar los desafíos del mundo actual. 

Salir de La casa de Bernarda Alba o cómo leer con perspectiva de género en 2.º de 
Bachillerato, Oier Quincoces (Universidad del País Vasco UPV/EHU, España)

En el marco de los Objetivos de Desarrollo Sostenible, esta propuesta aborda el trabajo 
de la perspectiva de género en las aulas de segundo curso de Bachillerato a través de La casa 
de Bernarda Alba, de Federico García Lorca. La elección de esta obra no es arbitraria, ya que 
suele figurar en la nómina de lecturas obligatorias para la Evaluación del Bachillerato para 
el Acceso a la Universidad (EBAU) en varias comunidades de España, como Andalucía o 
País Vasco. Del mismo modo, la preocupación por el género y las relaciones de desigualdad 
a las que ha dado lugar es una constante en la obra de García Lorca, como lo demuestran 
sus personajes tanto femeninos como masculinos. Durante generaciones, la masculinidad 
ha admitido una única lectura, a partir de la que se han configurado unas pautas de com-
portamiento determinadas que han tenido y tienen su reflejo en el entorno escolar. A partir 
de esa crítica a lo establecido, se pretende hacer reflexionar al estudiantado sobre nuevas 
formas de ser y de relacionarse que no entrañen discriminación o desigualdad. El principal 
objetivo de la unidad didáctica presentada, que tiene la coeducación y las metodologías 
activas como eje, es, pues, proporcionar recursos y herramientas de análisis que permitan al 
alumnado desarrollarse libremente y entender el género como una entidad en construcción 
que también puede ser inclusiva, abierta y sin prescripciones.
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Cultura e interculturalidad en la creación de libros de texto para la enseñanza del 
español como lengua extranjera en las aulas universitarias canadienses: el experimen-
to de Coincidencias I y Coincidencias II, Cristina Ruiz Serrano (MacEwan University, Ed-
monton, Alberta, Canadá)

La enseñanza del español como lengua extranjera en muchos países (como en el caso 
que se ejemplifica aquí: Canadá) suele venir acompañada de ciertos problemas recurrentes. 
Generalmente, el profundo desconocimiento de las culturas de los países hispanohablantes 
por parte del alumnado no llega a superarse, debido a la separación entre cultura y gramáti-
ca que afecta a la mayoría de los libros de texto. Además, al igual que los manuales universi-
tarios de Europa suelen estar editados en España, los de Canadá son editados en los EE. UU. 
y el material cultural suele relacionarse solo con las comunidades hispanas residentes en el 
país. 

Con el propósito de paliar esta situación y potenciar la interculturalidad entre el mundo 
hispano y Canadá en el aula, así como introducir la Cultura/cultura de los países hispanoha-
blantes en el aprendizaje del español, en MacEwan University se ha trabajado en la creación 
de materiales específicos para el contexto canadiense, experiencia que ha culminado con la 
publicación in situ de dos libros de texto: Coincidencias I y Coincidencias II. Se exponen en 
este capítulo la metodología y el enfoque pedagógico utilizados, se presentan ejemplos de 
materiales creados y se analiza el impacto que la adopción de estos libros de texto ha tenido 
en el proceso educativo para así sugerir ideas y caminos a profesorado de universidades de 
países diversos que quieran inspirarse en esta experiencia para sus clases. 

El subtitulado televisivo en la predicción meteorológica como actividad inclusiva 
en ELE, María José Rodríguez-Campillo y Antoni Brosa-Rodríguez (Universidad Rovira i 
Virgili, Tarragona, España)

Según datos del INE de 2020, en España hay más de 1 300 000 personas con problemas 
auditivos. Esto subraya la necesidad de abordar el tema de la inclusión en el aula de len-
guas extranjeras, ya que la comunicación es un derecho fundamental, independientemente 
de las capacidades. Esto es algo también señalado por el Objetivo de Desarrollo Sostenible 
(ODS) número 10, que busca reducir las desigualdades. La inclusión de subtítulos en el aula 
se alinea perfectamente con ello, ya que facilita el acceso a la comunicación para personas 
con deficiencias auditivas, reduciendo así una forma de desigualdad. Se propone en este ca-
pítulo una actividad práctica que utiliza vídeos del programa del pronóstico del tiempo con 
subtítulos generados automáticamente (por la cadena de televisión) y que son imperfectos 
en muchos niveles lingüísticos, lo que permite que el alumnado lleve a cabo esta actividad 
holísticamente. Deberán ejercer de correctores, siguiendo unas pautas. Además, la elección 
del tema de los vídeos permite la adquisición de conocimientos culturales que a menudo se 
pasan por alto en las clases de español como lengua extranjera. 

Enseñanza de ELE en la infancia a través de la dramatización, Juan Redondo Justo 
(Universidad Camilo José Cela, Madrid, España)

El profesorado de Educación Primaria en España se enfrenta a retos diarios, entre los 
que destaca la necesidad de integrar a estudiantado extranjero sin conocimientos previos 
del idioma vehicular en el aula, y que, a pesar de las dificultades, tiene que alcanzar los 
objetivos marcados en el currículo. El incremento de la inmigración proveniente de países 
donde el español no es lengua oficial destaca aún más la necesidad de luchar por la inclu-
sión y la integración de este alumnado en el aula y también en la sociedad.
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Este trabajo plantea una propuesta de innovación en la enseñanza de ELE para el pú-
blico infantil, centrada en la dramatización como recurso educativo. Se propone un proyec-
to donde el estudiantado realizará el guion, dirigirá e interpretará sus propios cortometrajes. 
Se persigue incrementar su interés y motivación, además de fomentar la competencia inter-
cultural, empatía, tolerancia y respeto, tanto en el alumnado nativo como en el extranjero.

Creación de una biblioteca digital a través de metodologías activas y TIC con futuro 
profesorado de Educación Infantil, M.ª Almudena Cantero Sandoval (Universidad Inter-
nacional de La Rioja, España)

El capítulo presenta una propuesta didáctica para una asignatura de literatura infantil 
en un grado universitario de Educación Infantil. Se basa en la idea de que la literatura es una 
herramienta muy útil porque contribuye al desarrollo de la imaginación, fomenta el pensa-
miento crítico y ayuda a cultivar la empatía en la infancia.

La propuesta desarrolla la implementación de metodologías activas, concretamente, el 
aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje cooperativo, el flipped learning y la gamifi-
cación para impartir la asignatura de Didáctica de la Literatura Infantil a lo largo de todo un 
cuatrimestre. 

Se propone una metodología innovadora en la que el alumnado participe en sesio-
nes lectivas donde puedan experimentar con las diferentes categorías de literatura infantil 
aprendiendo los conceptos teóricos de un modo práctico. Así, el futuro profesorado apren-
derá a seleccionar textos adecuados para diferentes edades, a adaptar historias y a utilizar 
recursos didácticos digitales para posteriormente enseñar la literatura infantil. Del mismo 
modo, por sus características, el proyecto será evaluado de modo continuo con la entrega 
de tareas y prácticas que pretenden desarrollar las habilidades críticas y reflexivas del estu-
diantado.

Lectura para favorecer la igualdad: propuesta didáctica a través del cuento, Miguel 
Soler Gallo (Universidad de Salamanca, España)

Se presentan aquí planos de análisis y orientaciones didácticas en torno al cuento «La 
mano de la niña», de la escritora y abogada Mercedes Formica (Cádiz, 1913 – Málaga, 2002), 
que, entre otros temas, trata de desigualdades e injusticias en el ámbito del Derecho priva-
do, concretamente en materia de divorcio o separación matrimonial durante buena parte 
del siglo xx. Se halla el tema en sintonía con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), 
aprobados por la ONU en 2018 dentro de la Agenda 2030 y de aplicación universal para 
mejorar la vida de los seres humanos, en concreto con los ODS 4 y 5 («Garantizar una edu-
cación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante 
toda la vida para todos» y «Lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las 
mujeres y las niñas»).

Aparte de en una clase de lengua y literatura españolas y de español como lengua ex-
tranjera de niveles superiores, pueden utilizarse las actividades propuestas en la materia de 
Historia de España, al tratarse cuestiones de género y la situación jurídica de la mujer du-
rante la II República y el franquismo. Igualmente, resultan útiles para analizar la evolución 
de los derechos de las mujeres con perspectiva histórica en comparación con otros países. 
En el aula de lengua y literatura españolas, el cuento encajaría como recurso de reflexión 
sobre el tema de la narrativa de posguerra, concretamente, en el período de principios de la 
década de los cincuenta, cuando irrumpen las corrientes de compromiso social en el arte y 
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el realismo de tipo testimonial, es decir, para cuarto curso de la Educación Secundaria Obli-
gatoria o para el segundo curso de Bachillerato.

Machado y La lengua de las mariposas: un modelo de secuenciación didáctica en el 
aula de Lengua Española, Pilar Úcar (Universidad Pontificia de Comillas, Madrid, España)

En la actualidad, se asiste al insistente manejo de un concepto que no resulta ajeno a 
casi nadie y mucho menos a quienes enseñan idiomas; se trata de la transversalidad. Poco o 
nada queda ya de los compartimentos-estanco de hace unas décadas, cuando las materias 
educativas, por muy afines que fueran, se encontraban fuera de un mismo tejido académico, 
es decir, no se producía trasvase alguno entre competencias comunes, actividades didácti-
cas y resultados de aprendizaje, o lo que es lo mismo, permanecían las enseñanzas limitadas 
a las guías docentes correspondientes de cada curso, sin tener en cuenta los puntos de inter-
sección que podían ofrecer entre sí.

En este caso, se describe una secuenciación didáctica que se practica en el aula de Len-
gua Española con alumnado nativo y extranjero de primer curso de universidad en la titu-
lación de Traducción y Comunicación. Se aúnan la poesía y el cine, al trabajar un poema 
de Antonio Machado (Sevilla, 1875 - Colliure, 1939), «Recuerdo infantil», perteneciente a 
su obra Soledades, de 1903, y la película La lengua de las mariposas, dirigida por José Luis 
Cuerda en 1999, en la que se recita, en una de las escenas, el mencionado poema.

Estrategias relacionadas con la adquisición de vocabulario y con la competencia 
lectora en un curso de aprendizaje de la lengua a través del contenido, Teresa Fernán-
dez-Ulloa (California State University, Bakersfield, Estados Unidos)

Este capítulo muestra varias estrategias llevadas a cabo en la clase Español 4230 (Dia-
lectología Española) —una de las clases de CLIL (Aprendizaje Integrado de Contenido y 
Lenguaje) que se ofrecen en el grado de Español de la California State University, Bakers-
field (CSUB). Se pretende con las actividades propuestas mejorar las habilidades de lectura 
y escritura del alumnado. 

El proyecto surgió de la participación en el taller «Reading and Writing across the Cu-
rriculum» de la CSUB, cuyo objetivo era dar herramientas a quienes enseñan (en cualquier 
programa y asignatura) para dotar al alumnado de nuevas habilidades de lectura crítica a la 
vez que se usa la escritura como medio de aprendizaje. 

El primer paso fue desarrollar una serie de objetivos para incluir en el programa del 
curso relacionados con las habilidades de lectura y escritura y luego seleccionar varias es-
trategias para mejorarlas.

Propuesta didáctica transversal de escape room para aprender español como len-
gua adicional en contexto educativo formal, Margarita Isabel Asensio-Pastor (Universidad 
de Almería, España)

La propuesta que se plantea en este capítulo va dirigida a 1.° de ESO; basada en el esca-
pe room, cumple con las exigencias de un mundo global, inclusivo, plurintercultural y plu-
rilingüístico. Quiere a) ser una propuesta integradora en cuanto al alumnado, y transversal 
con las materias curriculares; b) conducir al aprendizaje de la lengua con todas sus dimen-
siones de producir, comprender, interactuar y mediar; c) ser motivadora y significativa, y d) 
fomentar la imaginación y la creatividad.

Además, la propuesta tiene en cuenta el ODS 4 (educación de calidad) y el ODS 10 (Re-
ducción de las desigualdades). 
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Volteando el iceberg cultural

Laura Rubio
University of Alabama

1.	 Introducción

Según se recoge en el anuario del Instituto Cervantes (2023), el español es una lengua que 
hoy hablan cerca de 600 millones de personas en el mundo, ya sea como lengua nativa, 
segunda o extranjera. Es la segunda lengua materna del mundo por número de hablantes 
nativos (con casi 500 millones) y es estudiada como lengua extranjera por más de 23 millo-
nes de personas.

Desde el punto de vista didáctico y dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje de 
un idioma, y en especial desde el despuntar del enfoque comunicativo a partir de los años 
80 del siglo xx, no se puede hablar de lengua como un concepto aislado e independiente 
del concepto de cultura. Hoy en día cualquier docente dedicado a la enseñanza del español 
como lengua extranjera (ELE) o segunda lengua (L2) no debería dudar de que no se trata 
solo de enseñar componentes lingüísticos, sino que esto tiene que ir de la mano con todo lo 
que una lengua conlleva, incluida la cultura. Surgen entonces varias preguntas: ¿Cómo se 
define el concepto de cultura? ¿Qué cultura debe enseñarse en el aula de ELE? ¿Cómo debe 
enseñarse?

No hay una definición universalmente aceptada del concepto de cultura y las definicio-
nes que se dan pueden variar significativamente, ya que dicho término ha sido abordado por 
diversas disciplinas y enfoques teóricos, tales como la antropología cultural, la sociología, 
la psicología cultural, los estudios literarios y de humanidades, economía, cultura popular, 
etc., cada uno de los cuales ofrece aspectos particulares y enfatiza diferentes dimensiones 
de este concepto. Según los autores Kroeber y Kluckhohn (1952: 177), quienes compilaron 
una lista de 164 definiciones de cultura en su ensayo Culture: A Critical Review of Concepts 
and Definitions,

[…] el concepto se define a partir de diversas variables tales como las características medio 
ambientales, climáticas y atmosféricas, el entorno paisajístico; las condiciones demográficas; 
los parámetros de conducta asociados con ceremonias, las festividades, las prácticas rituales 
y las creencias mágico-religiosas; las convenciones sociales (puntualidad, regalos, vestidos, 
los tabúes relativos al comportamiento en conversaciones, etc.); el nivel de desarrollo social 
y tecnológico de las diversas sociedades; la familia; las relaciones entre sexos; las estructu-
ras sociales y la relación entre sus miembros; los contactos corporales (saludos, despedidas, 
ofrecimientos, etc.); los hábitos diarios (comidas, transportes, compras, aficiones y ocio, horas 
y prácticas de trabajos); la lengua o lenguas y sus literaturas; las tradiciones; la salud y los 
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cuidados corporales; la educación; los gestos y las expresiones faciales; la religión; la vivienda 
y el hogar; los mitos, los ritos, los cuentos, las creencias, las supersticiones y el humor. 

Es importante tener en cuenta que estos enfoques no son excluyentes entre sí, y a me-
nudo se entrelazan en la comprensión completa de la cultura. La complejidad del término 
y su vasta extensión en significados, que además han ido cambiando y transformándose a 
través de los tiempos, hace difícil una acotación de este, ya que la cultura lo envuelve todo; 
se enseña cultura constantemente y muchas veces de forma inconsciente, pues «la lengua es 
siempre espejo de la cultura y de las formas de vida de la colectividad que la habla, la cultu-
ra es aprendida, compartida y heredada» (Sánchez Lobato, 1999). Así pues, según Guenter 
Pfister (1992: 4-5) la cultura puede definirse como «cualquier cosa y todo lo que la humani-
dad ha inventado y varía de país a país y de casa a casa». Lo que parece claro e indiscutible 
es que es un concepto irremediablemente unido a la enseñanza-aprendizaje de una lengua 
extranjera.

2.	 Inconvenientes para integrar la cultura en el aula de ELE

Queda demostrado que es imposible enseñar una lengua sin enseñar su cultura al mismo 
tiempo, pero no siempre docentes y discentes entienden este concepto de la misma forma. 
El profesorado, además, se enfrenta con el desafío de utilizar lo que ya está diseñado, es 
decir, utilizar los textos que se encuentran en el mercado, ya que el alumnado no tiene una 
visión real de la cultura en la que está inmerso en ese momento y es receptor de una gran 
cantidad de información que no es capaz de asimilar a causa de la pasividad a la que se le 
expone. Además, a veces es difícil enseñar cultura en clase sin caer en estereotipos o malen-
tendidos culturales, lo cual dificulta llevar al estudiantado a tomar conciencia, por ejemplo, 
de la formación de una identidad cultural (Wajibe Altamar Rondón, 2015). 

Con el enfoque comunicativo cambia el paradigma cultural y como resultado «los ma-
teriales que suministraban una idea lineal, tópica y plana de los elementos culturales, den-
tro de los cuales no se integraban gran parte de contenidos fundamentales para la actuación 
del estudiante en contextos reales, y para su adecuación a diferentes situaciones» (Miquel, 
2004, en Navarro Serrano, 2009). Los enfoques comunicativos definen el estudio de una len-
gua extranjera como sistema de comunicación, donde el estudiantado debe ser actor efecti-
vo e interactuar en diferentes situaciones y en contextos determinados. Cuando se enseña/
aprende una lengua extranjera debe activarse la competencia comunicativa, que incluye, 
por ende, la competencia sociocultural. Si quien estudia desconoce las pautas sociocultu-
rales para moverse en la sociedad de la lengua meta no actuará de un modo válido en esa 
lengua que está aprendiendo, por lo que es vital que el profesorado incluya en sus clases 
actividades que propicien la práctica y el conocimiento de esta realidad. 

3.	 Cultura y lengua en la clase de L2

El Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas (MCER) da una importancia capital 
al tema de lo cultural, pormenorizando y ejemplificando al máximo. El Plan Curricular del 
Instituto Cervantes incluye el elemento cultural entre sus cinco componentes, y señala en  
el inventario para la dimensión cultural los referentes culturales, saberes y comportamientos 
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socioculturales, habilidades y actitudes interculturales. Lo mismo se recoge en estándares 
nacionales para las lenguas extranjeras de la American Council on the Teaching of Foreign 
Languages (ACTFL), documento norteamericano equivalente al MCER, que señala un con-
junto de directrices sobre la enseñanza de lenguas extranjeras en los EE. UU. y especifica lo 
que el alumnado debe saber y debe ser capaz de hacer. El discente no solo debe adquirir el 
conocimiento de la cultura, sino también comprenderla y para ello es necesario que se en-
tienda la relación entre las prácticas, las perspectivas y los productos culturales de la lengua 
que estudia.

Según Caballero (1988), estudiar una lengua sin estudiar la cultura de los hablantes 
nativos es una tentativa exánime. La enseñanza de la cultura en la clase de español para 
extranjeros es no solo recomendada, sino que resulta valiosa. La cultura enriquece la ex-
periencia de aprendizaje y, además, también ayuda a los discentes a comprender mejor el 
idioma al contextualizarlo en situaciones de la vida real. Cuando se enseña español como 
L2, la idea es ofrecer una comprensión integral de la lengua y la cultura hispanohablante, 
proporcionar una experiencia enriquecedora que no solo mejore las habilidades lingüís-
ticas de los aprendices, sino que también los sumerja en la diversidad y riqueza y áreas de 
la cultura como la cultura lingüística, la cultura social, la cultura histórica, cultura artística, 
cultura cotidiana y cultura contemporánea.

Dentro del campo pedagógico de la enseñanza de ELE, Cerrolaza (1996) propone las 
categorías de cultura enciclopédica, cultura epidérmica, cultura lingüística y pragmática 
para abarcarla. Sin embargo, posiblemente es el trabajo de Miquel y Sans «El componente 
cultural: un ingrediente más en las clases de lengua» (1992) sobre la presencia de la cultura 
en las clases de ELE el que mejor se ciñe a la didáctica de dicho concepto, ya que reflexionan 
sobre las relaciones entre el componente lingüístico y el componente cultural y establecen el 
papel que debe desempeñar lo cultural en la clase de ELE. Las autoras proponen categorías 
para distinguir estos contenidos y aluden al carácter enciclopédico o popular de los conte-
nidos culturales, esto es, la distinción entre Cultura / cultura. A partir de esta diferenciación 
los elementos culturales antes citados se clasifican en dos mitades; por ejemplo: Literatura 
(Lope de Vega, Cervantes, García Márquez) / literatura (tradición oral, literatura de cordel, 
cantantes populares, etc.), o Pintura (Velázquez, Goya, Picasso) / pintura (arte publicitario, 
tebeos, graffiti), etc. Posteriormente, en 2004, en una revisión y ampliación del ensayo ini-
cial, Miquel y Sans establecen la diferencia entre tres culturas: la Cultura con mayúscula, la 
cultura (a secas), la Kultura con K.

La Cultura con mayúscula tiene más que ver con la cultura enciclopédica, con temas 
relacionados con la Historia, el Arte, la Mitología, la Religión, la Literatura… La cultura «a 
secas» comprende todos los aspectos compartidos por las personas de una cultura, el cono-
cimiento que los hablantes nativos tienen para participar de la cultura de modo cotidiano, 
es decir, no hay que explicarles «determinados rituales religiosos, ni cómo se celebra el día 6 
de enero la fiesta de los Reyes Magos, las horas a las que tenemos que ir a comer…» (Miquel 
y Sans, 2004). La Kultura se caracteriza porque no se comparte del mismo modo entre todos 
los individuos, por ejemplo, «no todos reconocen el lenguaje de los jóvenes, no todos saben 
escribir un correo electrónico para reclamar algo…» (Miquel y Sans, 2004).

La unidad didáctica que se explicará a continuación se enfoca en la cultura «a secas», 
ya que lo que se persigue es dejar de transmitir conocimientos básicos sobre la Cultura con 
mayúscula, información general sobre los países hispanohablantes, sobre la geografía, la 
economía, los hechos históricos más representativos y profundizar en los aspectos cotidia-
nos para concienciar a l alumnado de la formación de una identidad cultural y de los este-
reotipos o los malentendidos culturales.
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4.	 Propuesta didáctica

La propuesta que aquí se describe decide enfocarse en la c minúscula o la cultura «a secas» 
que mencionan Miquel y Sans (2004), porque, como también menciona Sercu (2000), es im-
portante no solo enseñar la elitista Cultura con mayúscula, sino con c minúscula también, 
ya que ambas formas de cultura son fenómenos socioculturales que se pueden considerar 
como productos de sociedades pasadas y actuales. Lo que se persigue es proponer temas 
con mayor grado de abstracción y que implican por parte de quien estudia, un desarrollo de 
su sensibilidad hacia el mundo extranjero y para ello se plantea voltear el iceberg cultural, 
es decir, dar relevancia a la superficie profunda y que menos visibilidad tiene en las aulas.

Fue el antropólogo Edward Hall quien en 1976 acuña el término para acercarnos al 
entendimiento intercultural. Esta metáfora destaca la idea de que hay aspectos visibles y 
explícitos de la cultura, pero también existen elementos más profundos y arraigados que 
pueden no ser inmediatamente evidentes. Cuando se ve un iceberg, la parte visible sobre el 
agua es, en realidad, solo una pequeña parte de un todo mucho mayor. De manera similar, 
la gente suele pensar en la cultura como las numerosas características observables de un 
grupo, ya sea su comida, danzas, música, artes o rituales de saludo. La realidad, sin em-
bargo, es que estas son simplemente una manifestación externa de los componentes más 
profundos y amplios de la cultura (la parte no visible del iceberg): las ideas complejas y las 
preferencias y prioridades profundamente arraigadas conocidas como actitudes, valores, 
normas culturales o comunicación no verbal, entre otros. En muchos casos, diferentes gru-
pos culturales comparten valores fundamentales similares, pero estos a menudo se inter-
pretan y se aplican de manera diferente en diferentes situaciones. También es importante 
señalar que los valores fundamentales de una cultura no cambian rápida ni fácilmente. Se 
transmiten de generación en generación, entonces, como un iceberg, hay cosas que pueden 
verse y describirse fácilmente, pero también hay muchas ideas profundamente arraigadas 
que solo se pueden entender analizando y estudiando y, en muchos casos, reflexionando 
sobre nuestros propios valores fundamentales. La conciencia de estos aspectos culturales 
más profundos es crucial para facilitar la comunicación y la comprensión intercultural.

Partiendo de esto, hay que mencionar que la tarea que se va a describir se concibe den-
tro de un contexto académico universitario en una institución educativa estadounidense 
dirigida a estudiantes con un nivel de competencia lingüística B2, caracterizados por un 
dominio intermedio-alto tanto en aspectos gramaticales como léxicos, así como habilidades 
destacadas en expresión oral. Previamente al presente curso, han cursado asignaturas de 
literatura y cultura general, tanto de la región peninsular como de las diferentes áreas lati-
noamericanas. Este trasfondo académico confiere al alumnado un conocimiento sustancial 
de la cultura con C mayúscula en el momento de tomar la clase donde se lleva a cabo la 
actividad didáctica. Es relevante destacar que la ubicación de la universidad, en un estado 
con una significativa población mexicana, se traduce en una marcada influencia en aspec-
tos como la gastronomía, música, personalidades famosas y festividades populares (Cinco 
de Mayo, Día de los Muertos), llevando, en ocasiones, a generalizaciones que equiparan la 
cultura mexicana al resto de los países de habla hispana. Es por ello que se considera im-
perativo que el aprendiz explore diversas perspectivas de una misma realidad, fomentando 
la conciencia acerca de la riqueza, la variedad y la diversidad que abarca el concepto de 
cultura. La cultura, por su naturaleza dinámica, no puede enseñarse estáticamente, ya que 
presenta variaciones según el contexto, el individuo y las perspectivas diversas. 
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En consecuencia, se ha optado por desarrollar un proyecto basado y adaptado de la 
metáfora del iceberg cultural de Hall (ver Figura 1):

Figura 1. El iceberg cultural de Hall.

Se insta al alumnado a seleccionar un elemento de la parte visible del iceberg y al me-
nos dos del iceberg profundo para llevar a cabo una investigación comparativa y asociativa 
de los elementos elegidos. En el marco de esta tarea, se les proporciona una guía específica 
con fechas para la entrega de los temas, las referencias bibliográficas, un borrador inicial, 
una breve exposición oral para la clase y el trabajo final escrito. Esta investigación exige la 
consulta de al menos seis artículos académicos pertinentes a los temas elegidos, los cuales 
serán incorporados como parte integral del trabajo escrito final. La elección de los temas y 
la revisión bibliográfica deben complementarse con la realización de entrevistas a miem-
bros de la comunidad hispana, ya sea en la ciudad donde se ubica la universidad o en otros 
lugares con los cuales el estudiantado tenga familiaridad. La flexibilidad en esta elección 
se establece para facilitar el proceso y compleción del proyecto, considerando que hay es-
tudiantes que provienen de diferentes estados o tienen experiencias previas o conocidos 
dentro de la comunidad hispana. La presentación oral se realiza de manera informal, sin 
necesidad de soporte visual, ya que únicamente se pretende compartir con los compañeros 
el progreso de la investigación y recibir retroalimentación. El trabajo final, determinante 
para la calificación final, se entrega al concluir el curso. Como resultado, en las entrevistas 
que se realizaron se contó con personas de diferentes regiones geográficas y edades (entre 
20 y 73 años). Hay que especificar que la docente pidió excluir a los participantes de México 
debido a la ya notable influencia que hay de esta cultura en la ciudad universitaria. Como re-
sultado final, el alumnado exploró una variedad de temas, tales como «El día de los muertos 
y el concepto de la muerte», «Los gestos y expresiones comunes», «El baile y la autoestima» 
y «La importancia cultural de la inmigración latina», entre otros.

Si bien es cierto que un requisito del proyecto escrito era incluir una reflexión personal 
sobre este, al término de cada semestre, el alumnado completa una encuesta requerida por 
la universidad que evalúa tanto al profesorado como el diseño y desempeño de la clase en 
general. Es destacable observar que, a pesar de tratarse de una encuesta centrada en los 
contenidos generales del curso, gran parte del estudiantado dejó comentarios específicos 
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sobre el proyecto final. En general, la experiencia les resultó gratificante, por la flexibilidad y 
posibilidad que se les dio para seleccionar sus propios temas y entrevistar a personas de su 
elección; también destacaron la experiencia como enriquecedora porque pudieron descu-
brir aspectos que desconocían o que tenían estereotipados.

Sin embargo, el proyecto cuenta con limitaciones y un margen de mejoría ya que tanto 
en la reflexión personal en el trabajo final como en la mencionada encuesta, se recibieron 
sugerencias especialmente en cuanto a la organización de tiempo y una mayor orientación 
por parte de la profesora. Debe tenerse en cuenta que este proyecto no estaba planificado 
al inicio del curso, sino que fue incorporado como respuesta a la falta de conocimientos y a 
las ideas estereotipadas que surgieron durante la celebración del Día de los Muertos en una 
sesión de clase. Indudablemente, queda margen para la implementación del proyecto en 
futuras ediciones del curso.

5.	 Conclusiones 

En resumen, enseñar cultura en la clase de español para extranjeros es beneficioso en todos 
los niveles y contribuye significativamente al desarrollo no solo de las habilidades lingüísti-
cas sino también culturales del alumnado. Como docentes debemos ser capaces de adaptar 
y producir materiales que sean adecuados y estén organizados en torno a funciones comu-
nicativas y a categorías conceptuales, y que los expongan a situaciones y contextos de la vida 
cotidiana. Como señalan García-Viñó y Massó Porcar (2015), 

[…] una buena actividad es aquella que ayuda a tomar conciencia de que la propia cultura no 
es universal; ayuda a romper estereotipos; compara y contrasta la cultura meta con la cultura 
de origen; ayuda al alumno a concienciarse de que aprender otra cultura conlleva momentos 
de inestabilidad e incomodidad y, por otro lado, no trata la cultura como un objetivo aislado, 
sino que la integra en el desarrollo de la competencia comunicativa del estudiante.

El estudiantado necesita partir de sus conocimientos previos, de lo adquirido y de lo 
aprendido por su experiencia personal. Al experimentar una nueva cultura es necesario que 
pase por el proceso de recolección de información, comparación con su cultura de origen, 
análisis de las situaciones e interpretación de los modos de respuesta para así finalmente 
llegar a sus propias conclusiones. No se trata de asimilar otra cultura, sino de enriquecerse 
con el conocimiento y comprensión de esta, desarrollando actitudes positivas hacia ella. 

Es preciso tener muy presente que los contenidos culturales no tienen que aparecer de 
modo disgregado y apartado en las propuestas didácticas, sino que, en la clase, los elemen-
tos sociales y culturales tienen que estar presentes también de manera implícita en las acti-
vidades lingüísticas. Queda demostrado que la aproximación a la cultura «con minúscula» 
o cultura «a secas» es fundamental para que el aprendiente alcance una cierta fluidez cul-
tural que le lleve a comprender los mecanismos de funcionamiento de una sociedad y pue-
da moverse con soltura en ella. La analogía del iceberg cultural se utiliza comúnmente en 
contextos interculturales y en la enseñanza de idiomas para ilustrar que, al interactuar con 
personas de diferentes culturas, es importante y necesario ir más allá de las observaciones 
superficiales para apreciar y entender plenamente la complejidad de una cultura. Además, 
reconoce que algunos aspectos culturales pueden ser tan arraigados y automáticos para las 
personas de una cultura que pueden no ser conscientes de ellos o darlos por sentado. 
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Primavera 2020, el thriller juvenil  
para aprender español a través de situaciones 

de aprendizaje

María Pareja Olcina
Grupo de investigación TALIS - IES Violant de Casalduch

1.	 Introducción

La novela juvenil es un género literario que ha experimentado un gran auge en los últimos 
años. Cada vez son más los jóvenes que leen novelas juveniles (CEDRO, 2023), y este género 
se ha convertido en una importante herramienta para la educación y el desarrollo perso-
nal de los adolescentes. Además, es considerada una herramienta valiosa por los expertos 
para la formación de personas (Carr, 2005; Cerrillo, 2010; Fierro Chong, 2019; Pareja-Olcina, 
2021; Sanjuán Álvarez, 2011), por tanto, se hace necesario prestarle atención desde todas las 
perspectivas posibles y, especialmente, desde el ámbito educativo.

En el contexto de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), la utilización de literatu-
ra juvenil puede tener un importante aporte e impacto. El currículum de la ESO (LOMLOE, 
2020) se ha encaminado hacia una perspectiva más amplia y menos concreta, más adap-
table a los educandos. En este sentido, los saberes básicos se han reducido en cantidad y 
concreción, mientras que las competencias específicas han aumentado en especificidad y 
en atención. Esta ley, que también regula la educación literaria, no genera un canon cerrado 
de autores con saberes básicos asociados a la literatura, sino que apuesta por una mayor 
libertad en la elección de autores y medios de expresión. Esta libertad permite a quien en-
seña adaptar la enseñanza a los intereses y necesidades de sus estudiantes, y al alumnado 
explorar la literatura de una forma más completa e integradora. La educación lingüística-
literaria en la ESO puede interpretarse como una nueva etapa en la que la ficcionalidad y la 
narratividad se convierten en el elemento central. Esta centralidad se debe a que los textos 
literarios permiten al alumnado comprender y disfrutar de la literatura, así como desarrollar 
su creatividad e imaginación y ayudarles a entender y comprender el mundo en el que viven 
a través de la exploración de temas y situaciones que son relevantes para ellos y ellas. Esto 
se debe a que la literatura juvenil puede ayudar a que la juventud se identifique con los per-
sonajes y sus experiencias, a ver el mundo desde diferentes perspectivas y a desarrollar un 
sentido de crítica social. Ana María Margallo afirma que la elección de libros supone un po-
deroso recurso que puede atraer la atención del alumnado y fomentar el amor por la lectura: 

El componente personal es esencial en la vinculación que los lectores establecemos con los 
textos literarios. Una condición necesaria para convertirse en lector es haber experimentado 
el encuentro personal con el libro. Descubrir que la literatura nos habla al oído, que nos ayuda 
a entender y entendernos, no solo enriquece la respuesta lectora y ayuda a dar sentido a los 
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textos, sino que constituye también la argamasa con la que se construye el hábito lector (Mar-
gallo, 2012: 143-144).

La literatura juvenil no solo entretiene, sino que también desafía las percepciones y 
construcciones sociales de los adolescentes. Teresa Colomer señala que la literatura juvenil 
ha tenido un impacto significativo en la educación literaria y la enseñanza, sirviendo como 
una «alternativa práctica real frente al desconcierto escolar sobre la programación literaria» 
(Colomer, 1991: 23). La literatura juvenil debe entenderse como aquella cuyos temas están 
vinculados a la etapa de la adolescencia y juventud, cuando una persona supera la niñez, 
pero aún no ha alcanzado la madurez para ser considerado un adulto (Moreno Verdulla, 
2006: 11). 

El objetivo fundamental de este trabajo es proporcionar al personal docente una he-
rramienta metodológica en la forma de una obra de literatura juvenil que se ha creado con 
este fin, Primavera 2020, que aborda aspectos cruciales del desarrollo adolescente. En parti-
cular, nos enfocaremos en cuestiones relacionadas con la salud mental, el abuso de alcohol 
y situaciones personales difíciles, como la superación de la pérdida de un ser querido. A 
través de este enfoque, se pretende ofrecer a los y las adolescentes una lectura atractiva que 
fomente la lectura y que permita al profesorado trabajar una metodología adaptada a las 
necesidades de sus estudiantes. Para ello, se han creado cuatro situaciones de aprendizaje 
diseñadas específicamente para facilitar la discusión y la reflexión en el aula, proporcionan-
do una herramienta práctica para abordar estos temas tan relevantes en el desarrollo de la 
juventud del siglo xxi.

2.	 Propuesta didáctica de intervención

En lo que respecta a la metodología, se ha optado por seguir las orientaciones y principios 
del enfoque basado en tareas. Esta elección se fundamenta en su capacidad para transfor-
mar al estudiantado en un agente activo del proceso de aprendizaje, permitiéndole iden-
tificarse con los objetivos educativos. En este contexto, la propuesta docente se enfocará 
en diversas situaciones de aprendizaje adaptadas a los estándares de la nueva metodología 
propuesta por la ley actual de educación (LOMLOE, 2020), que incluyen puntos cruciales 
para que cada persona (del alumnado o del cuerpo docente) pueda seleccionar la que mejor 
se adecue a sus necesidades de aula. Estas situaciones de aprendizaje no solo se centran en 
la tarea final, sino que también involucran reflexiones grupales y actividades adicionales 
que quien enseña puede incorporar según el progreso y las necesidades específicas de su 
clase.

La elección de esta obra se ha fundamentado en su argumento cautivador y actual. 
La trama se desarrolla en formato de thriller, donde la persona joven se convierte en un 
investigador en un contexto histórico marcado por el confinamiento debido a la pandemia 
de COVID-19. Este escenario no solo es relevante para la realidad que han vivido, sino que 
también les permite identificarse con los desafíos y las experiencias de los personajes. Al uti-
lizar una narrativa tan cercana a su propia vida, se crea un puente emocional que aumenta 
la empatía y la conexión con la historia, motivando así un interés genuino por la lectura y el 
aprendizaje.

En esencia, esta propuesta no solo busca enseñar a través de la literatura, sino también 
inspirar un amor duradero por la lectura, al transformar el aula en un espacio donde las 
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palabras cobran vida y las personas adolescentes pueden explorar, cuestionar y comprender 
el mundo que les rodea a través de las páginas de un libro.

2.1	 Objetivos de la propuesta didáctica

En el diseño de esta propuesta se ha establecido un objetivo general y una serie de objetivos 
específicos que llevarán a su consecución. Por un lado, el objetivo principal es presentar 
situaciones de aprendizaje estructuradas de manera flexible, que permitan al profesorado 
adaptarlas según las necesidades específicas de sus estudiantes y la realidad del aula. A tra-
vés de estas situaciones de aprendizaje se busca alcanzar los siguientes objetivos:

•	 Promover el gusto por la lectura y desarrollar habilidades de comprensión y análisis 
entre estudiantes adolescentes.

•	 Mejorar las habilidades comunicativas del alumnado a través de un enfoque basado 
en tareas, que incluye la expresión oral y escrita de forma integrada.

•	 Mejorar la ortografía y el léxico mediante el uso de materiales literarios significati-
vos y relevantes.

•	 Estimular y mejorar los hábitos de lectura entre el estudiantado a través de textos 
literarios específicos y adaptados a sus intereses y edades.

•	 Fomentar el pensamiento crítico y la reflexión sobre temas de actualidad y cuestio-
nes sociales que afectan a la adolescencia.

•	 Capacitar al estudiantado para leer críticamente y aprender con autonomía, para 
poder analizar textos con perspectiva crítica y formar opiniones fundamentadas.

Estos objetivos se alinean con la metodología propuesta y refuerzan la idea central de 
empoderar al alumnado adolescente a través de la literatura, ayudándole a desarrollar habi-
lidades esenciales para su crecimiento personal y académico.

2.2	 Situaciones de aprendizaje

Es fundamental comprender que el concepto de situación de aprendizaje representa una 
innovación significativa introducida por el desarrollo curricular según la nueva ley de edu-
cación (LOMLOE, 2020). Esta novedosa perspectiva pedagógica reconoce que el proceso 
de aprendizaje no está confinado únicamente al aula, sino que se ve influenciado por una 
variedad de factores sociales, culturales y emocionales que rodean al estudiantado en su en-
torno cotidiano. En este contexto, las situaciones de aprendizaje se originan como entornos 
educativos específicamente diseñados para facilitar el aprendizaje.

Estas situaciones de aprendizaje van más allá del simple acto de impartir conocimien-
tos, abordando la educación de la lectura de una manera holística. En este marco, las si-
tuaciones de aprendizaje se convierten en herramientas pedagógicas que se adaptan a las 
necesidades y contextos específicos del alumnado.

Este libro está dedicado a María Sánchez, una adolescente que perdió la vida de forma 
fortuita durante su primer año de bachillerato. La narrativa de la obra puede ser una ayuda 
para adolescentes que enfrentan una situación similar, ya que ofrece una oportunidad para 
reflexionar sobre sus propias emociones y experiencias. La literatura juvenil permite una vía 
para lidiar con sus propias emociones y encontrar apoyo en la literatura, demostrando así 
el poder transformador de las situaciones de aprendizaje contextualizadas. y significativas.
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En estos materiales se proporciona un espacio estructurado para que el profesorado 
ingrese los detalles específicos de su centro, nivel y materia, y cómo estas situaciones se ali-
nean con proyectos más amplios si están suscritos a alguno.

Los descriptores operativos son comunes a todas las situaciones planteadas en las cua-
tro propuestas (figura 1) y ofrecen detalles específicos para guiar la lectura, mientras que la 
atención a la diversidad se trabaja mediante el trabajo cooperativo. 

Figura 1. Ficha común sobre descriptores operativos, atención a la diversidad, espacios de aprendizaje  
y saberes básicos. Elaboración propia

Estas fichas que se presentan a continuación actúan como una brújula para quienes 
educan, proporcionándoles las herramientas necesarias para implementar estas situacio-
nes de aprendizaje de manera flexible en sus aulas.
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Ficha 1. Comprensión lectora a través de la interpretación y el análisis literario  
de Primavera 2020 

En esta primera ficha 1 se proponen estrategias para desarrollar la comprensión lectora 
a través de la interpretación y el análisis literario de Primavera 2020. En este apartado, el 
alumnado se centrará en la identificación de elementos literarios clave, permitiéndoles ana-
lizar la progresión narrativa. Los personajes se pueden estudiar considerando sus motiva-
ciones, relaciones interpersonales y desarrollo a lo largo de la historia.

 Figura 2. Ficha 1. Comprensión lectora a través de la interpretación y el análisis literario de «Primavera 2020». 
Elaboración propia.
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Figura 2. Ficha 1. Comprensión lectora a través de la interpretación y el análisis literario de «Primavera 2020». 
Elaboración propia.

El tiempo y el espacio se convierten en focos de atención, ya que quienes aprenden 
podrían explorar cómo el entorno de confinamiento influye en los personajes y en la trama. 
El punto de vista y el estilo de la autora se puede trabajar teniendo en cuenta las decisiones 
creativas detrás de la narrativa. La atención se dirige al tipo de narrador empleado y cómo 
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esto afecta a la percepción de los eventos por parte del lector. Además, se podría analizar la 
estructura del libro, desvelando cómo los capítulos están organizados a modo de diario para 
crear un impacto emocional y narrativo.

Este enfoque detallado profundiza la comprensión de la obra, a la vez también cultiva 
habilidades analíticas críticas. El alumnado no solo lee Primavera 2020; lo desentraña y des-
menuza, desarrollando una apreciación más rica de los elementos literarios que dan forma 
a la historia. 

Ficha 2. Lectura y reflexión: abordando el tema del abuso de alcohol a través  
de la lectura de Primavera 2020 

En la ficha 2, se tratará el tema del abuso del alcohol a través de la lectura de Primavera 2020. 
Esta lectura se centra en las decisiones sin meditar que las personas adolescentes a menudo 
toman sin considerar las consecuencias del abuso de sustancias. En este thriller juvenil, el 
protagonista está muerto debido a un coma etílico, pero este hecho no se revela hasta que la 
protagonista descubre que es la única persona que puede verlo e interactuar con él. A partir 
de ese momento, se embarca en un viaje para desentrañar las circunstancias que lo llevaron 
a ese punto y entender su muerte por intoxicación etílica.

La historia también sirve como reflexión sobre la vida truncada de este joven, llena 
de sueños e ilusiones que nunca podrá cumplir debido a su muerte prematura. Este enfo-
que permite al alumnado comprender las graves implicaciones del abuso del alcohol en la 
adolescencia, mostrándoles cómo las decisiones imprudentes pueden tener consecuencias 
devastadoras.

A través de la lectura de Primavera 2020, los lectores no solo exploran los peligros del 
abuso de sustancias, sino que también se sumergen en las complejidades emocionales y las 
consecuencias humanas detrás de estas acciones. 
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Figura 3. Ficha 2. Lectura y reflexión: abordando el tema del abuso de alcohol a través de la lectura  
de «Primavera 2020». Elaboración propia.
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Figura 3. Ficha 2. Lectura y reflexión: abordando el tema del abuso de alcohol a través de la lectura  
de «Primavera 2020». Elaboración propia.

Ficha 3. La muerte y el duelo en la adolescencia: explorando emociones a través  
de la lectura de Primavera 2020 

En la ficha 3 se ofrece una propuesta para tratar el complejo tema de la muerte y el duelo en 
la adolescencia, explorando cómo estas experiencias impactan emocionalmente. Primavera 
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2020 examina la pérdida desde la perspectiva de la protagonista, Alba, quien se enfrenta a 
la muerte de su amado Pablo, y también desde el punto de vista de aquellos que se quedan 
atrás, como la madre de Pablo, Amparo, y otros personajes de la historia, quienes han dejado 
sus vidas en pausa, sumidos en el dolor y la tristeza tras la muerte.

Figura 4. Ficha 3. La muerte y el duelo en la adolescencia: explorando emociones a través de la lectura  
de «Primavera 2020». Elaboración propia.
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Figura 4. Ficha 3. La muerte y el duelo en la adolescencia: explorando emociones a través de la lectura  
de «Primavera 2020». Elaboración propia.

Alba busca consolar a Amparo mientras ofrece valiosas claves para cualquier persona 
que haya perdido a un ser querido. Esta ficha presenta una metodología para abordar esta 
temática delicada y difícil. Se proporciona una justificación sólida para trabajar este tema, 
reconociendo la importancia de ofrecer apoyo emocional y orientación a las personas ado-
lescentes que enfrentan el duelo.
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A través de estas dinámicas el estudiantado podrá explorar sus propias emociones, 
comprender las diferentes formas en que las personas lidian con la pérdida y aprender es-
trategias para superar el duelo. 

Ficha 4. A través de los ojos de los personajes de Primavera 2020 

En la ficha 4 el objetivo es fomentar la empatía y la comprensión de los diferentes caracteres 
y personalidades a través del análisis de los personajes. En este sentido se puede ver la an-
títesis entre Carmen, la mejor amiga de la protagonista, y Alba. A medida que Alba y Pablo 
reconstruyen los eventos de la noche fatídica, otros personajes cobran vida: la chica a la que 
Pablo intenta impresionar a través del consumo de alcohol, el chico celoso que intercambia 
su vaso de agua por tequila y todos los demás involucrados.

En esta ficha se invita a la adolescencia a ponerse en la piel de estos personajes diver-
sos y complejos. La idea es que puedan empatizar con las decisiones que cada personaje ha 
tomado durante esa noche crucial. Al comprender las motivaciones y las circunstancias de 
los demás, pueden desarrollar un sentido profundo por la complejidad humana en la que 
no se aprueban las decisiones que toman, pero sí que sirven para crear una reflexión sobre 
las propias decisiones.

En este sentido, es importante la reflexión sobre las consecuencias de las elecciones y 
cómo estas pueden afectar a otras personas. La ficha no solo sirve como una herramienta 
para comprender mejor la historia, sino también como una lección vital sobre la responsa-
bilidad y su capacidad para relacionarse con los demás y tomar decisiones más reflexivas en 
sus propias vidas.
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Figura 5. Ficha 4. A través de los ojos de los personajes de «Primavera 2020» . Elaboración propia.
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Figura 5. Ficha 4. A través de los ojos de los personajes de «Primavera 2020» . Elaboración propia.
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3.	 Conclusión

A lo largo de la historia literaria, el género narrativo ha ocupado un lugar central en la ense-
ñanza de la literatura. Sin embargo, ha sido solo en tiempos recientes cuando la literatura 
juvenil ha encontrado su espacio en las aulas de Secundaria (Cerrillo, 2010). Tradicional-
mente, se intentaba atraer a la adolescencia hacia la lectura mediante obras clásicas y signi-
ficativas de la literatura. No obstante, es crucial reconocer que estas obras, aunque impor-
tantes, no son siempre la vía más efectiva para captar su atención e interés.

En este contexto, la literatura juvenil emerge como una herramienta didáctica esencial. 
A diferencia de las obras tradicionales, la literatura juvenil se caracteriza por abordar temas 
y situaciones que resuenan directamente con la vida cotidiana de los adolescentes. Estas na-
rrativas contemporáneas y relevantes ofrecen a la juventud lectora una experiencia literaria 
que se conecta con sus propios intereses, desafíos y emociones. En estas historias pueden 
verse reflejados, explorar sus propias identidades y entender mejor el mundo que les rodea 
(Alcantud-Díaz y Saneleuterio, 2023: 75).

El propósito de este artículo era mostrar cómo la inclusión de la literatura juvenil en 
el aula a través de estos enfoques metodológicos permite abordar temas críticos y de valor 
para la adolescencia, fomentando la dinamización lectora durante su etapa de Educación 
Secundaria. Al conectar los temas de la obra con su realidad se les proporciona una platafor-
ma significativa para la discusión en el aula y el crecimiento personal.

En última instancia, este trabajo se propone fomentar un ambiente donde la literatura 
se convierte en un vehículo para la empatía, el entendimiento y el crecimiento emocional. 
Al cultivar estas habilidades y actitudes, estamos forjando no solo mejores lectores, sino 
también individuos más comprensivos y solidarios, preparados para enfrentar los desafíos 
del mundo del siglo xxi con sensibilidad y empatía.

Referencias bibliográficas

Alcantud-Díaz, María y Elia Saneleuterio (2023): «(Audio)literatura intercultural y multi-
lingüe: proyecto Talis Cuentos alrededor del mundo en la formación docente», Verbeia: 
Journal of English and Spanish Studies: Revista de Estudios Filológicos 8, pp. 69-89, en 
línea: <https://journals.ucjc.edu/VREF/issue/view/274/1096> (consulta: 19/10/2023).

Carr, David (2005): «Sobre la virtud, el arte y la literatura en la educación del sentimiento y 
las emociones» en VV. AA: Cultivar los sentimientos. Propuestas desde la Filosofía de la 
Educación, Madrid, Dykinson, pp.:127-148

Cedro (2023): «Hábitos de Lectura y Compra de Libros en España 2022», en línea: <https://
www.federacioneditores.org/lectura-y-compra-de-libros-2022.pdf> (consulta: 16/10/ 
2023).

Cerrillo Torremocha, Pedro César (2010): Literatura infantil y juvenil y educación lite-
raria: hacia una nueva enseñanza de la literatura, Barcelona, Octaedro. (1.ª ed. 2007).

Colomer, Teresa (1991): «De la enseñanza de la literatura a la educación literaria» en CL & 
E Comunicación, Lenguaje y Educación, Barcelona, Universidad Autónoma de Barcelo-
na. 9. ª ed., pp. 21-31.

Fierro Chong, Bárbara. M. (2019): «Educar desde la literatura: enraizamiento cultural para 
una pedagogía comprensiva», Boletín Redipe, 8(8), pp. 83-94. 

https://journals.ucjc.edu/VREF/issue/view/274/1096
https://www.federacioneditores.org/lectura-y-compra-de-libros-2022.pdf
https://www.federacioneditores.org/lectura-y-compra-de-libros-2022.pdf


38 María Pareja Olcina

Jefatura del Estado (2020): «Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se mo-
difica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. Boletín Oficial del Estado. n. 
340, sección I. Diciembre 30, 122868-122953. [Referida como Lomloe 2020]», en línea: 
<https://bit.ly/3LcECTb> (consulta: 16/10/2023).

Margallo, Ana María. (2012): «La educación literaria en los proyectos de trabajo». Revis-
ta Iberoamericana De Educación, 59, pp.  139-156. DOI: <https://doi.org/10.35362/
rie590460>

Moreno Verdulla, Antonio (2006): «Identidad y límites de la literatura juvenil», en María 
Victoria Sotomayor Sáez y Manuela Moreno Castillo (eds.): Personajes y temáticas en la 
literatura juvenil, Ministerio de Educación y Ciencia, en línea: <https://sede.educacion.
gob.es/publiventa/PdfServlet?pdf=VP12104.pdf&area=E> (consulta: 19/10/2023). 

Pareja-Olcina, María (2021): «Animación lectora a través de la novela juvenil Dame un like 
con grupos cooperativos», en Moisés Selfa Sastre, Enric Falguera García y Aurora Mar-
tínez Ezquerro (eds.): Nuevos caminos para la lectura, la literatura y la comunicación, 
Lleida, Edicions de la Universitat de Lleida, pp. 185-196. DOI:10.21001

Pareja-Olcina, María (2023): Primavera 2020, Valencia, Ediciones Sansy.
Sanjuán Álvarez, Marta (2011): «De la experiencia de la lectura a la educación literaria. 

Análisis de los componentes emocionales de la lectura literaria en la infancia y la ado-
lescencia», Ocnos: Revista de estudios sobre lectura 7, pp. 85-99, en línea: <https://www.
redalyc.org/pdf/2591/259122665007.pdf> (consulta: 19/10/2023). 

https://bit.ly/3LcECTb
https://doi.org/10.35362/rie590460
https://doi.org/10.35362/rie590460
https://sede.educacion.gob.es/publiventa/PdfServlet?pdf=VP12104.pdf&area=E
https://sede.educacion.gob.es/publiventa/PdfServlet?pdf=VP12104.pdf&area=E
https://www.redalyc.org/pdf/2591/259122665007.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/2591/259122665007.pdf


39

Salir de La casa de Bernarda Alba o cómo leer 
con perspectiva de género en 2.º de Bachillerato1

Oier Quincoces
Universidad del País Vasco UPV/EHU

1.	 Introducción

Con el fin de conseguir un mundo más sostenible y respetuoso con el medio ambiente, el 
consumo de recursos y las propias personas, en 2015 se estableció la Agenda 2030 y, con ella, 
se promulgaron los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) (Álvarez-Herrero, 2023: 
179). Entre ellos figura, en quinto lugar, la Igualdad de Género, cuya consecución es funda-
mental en todos los ámbitos, pero quizá de forma especial en el de la educación secundaria, 
que debe fijarse otros objetivos aparte de los puramente académicos. En ese sentido, para 
que el alumnado pueda desarrollarse y ser libremente es indispensable una educación igua-
litaria en la que se valoren por igual las aportaciones de hombres y mujeres.

En una asignatura como Lengua Castellana y Literatura esto pasa necesariamente por 
cuestionar el canon literario al que remiten los currículums y libros de texto para no seguir 
incurriendo en el error de presentar a las mujeres escritoras y sus obras «como un apén-
dice, como una desviación de la norma» (Lledó Cunill, 2016: 65). Si, como indica Subirats 
(2017), el origen de la desigualdad entre hombres y mujeres es cultural, solo se podrá supe-
rar generando un cambio que sea también cultural. Esto es, precisamente, lo que busca la 
coeducación, que no solo debe atravesar el currículum de un modo real, sino que también 
debe ir acompañada de recursos y actividades que ayuden al propio alumnado a reflexionar 
y adoptar una postura crítica que le permita desnaturalizar las pautas culturales adquiridas2 
(Ferreiro Díaz, 2017). La presente propuesta didáctica busca cumplir con esas exigencias.

1	 Este trabajo se ha realizado durante el disfrute de un contrato predoctoral para la formación de personal 
investigador de la Universidad del País Vasco UPV/EHU y forma parte de la actividad del grupo de investigación 
IdeoLit (GIU21/003) y del proyecto «La literatura y los Objetivos de Desarrollo Sostenible» (CBL 24ENCI), finan-
ciados por la misma universidad.

2	 Por ejemplo, los roles de género y, particularmente, los que la llamada masculinidad hegemónica (Con-
nell, 2015) impone a los hombres (dureza, temeridad, competitividad, agresividad, capacidad de liderazgo, re-
presión emocional, etc.), cuyas consecuencias son palpables en el entorno escolar: mayor número de agresiones 
en los centros, mayor tasa de absentismo y fracaso escolar por parte de los chicos, dificultades a la hora de rela-
cionarse en contextos mixtos, episodios de homofobia, frustración, etc.
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2.	 Metodología y recursos empleados

La metodología que sigue esta propuesta no podía ser otra que la del aprendizaje cooperati-
vo, que se aleja del carácter competitivo e individualista de metodologías más tradicionales 
para plantear una forma de aprender basada en una «interdependencia positiva», esto es, 
una modalidad de enseñanza en la que los objetivos del alumnado estén interconectados 
y en la que el aprendizaje individual sea el resultado de un aprendizaje colectivo3 (Checa 
Olivas y Oliva Requena, 2023: 18). Siendo más específicos, la presente unidad didáctica se 
fundamenta en el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), que parte de la aplicación de 
los contenidos didácticos a un objetivo real, otorgándole funcionalidad al conocimiento y 
favoreciendo así un aprendizaje significativo y una participación activa (Trujillo, 2015). En 
ese sentido, la investigación por parte del alumnado es esencial y está dirigida a la creación 
de un producto final, que en este caso será un comentario de texto acorde con lo exigido en 
la Evaluación del Bachillerato para el Acceso a la Universidad (EBAU). El proyecto, además, 
favorece la adquisición de destrezas y valores como la toma de decisiones, la planificación, 
el pensamiento crítico, el trabajo en equipo, la tolerancia, la empatía o la inclusión (Checa 
Olivas y Oliva Requena, 2023: 21).

En cuanto a los recursos empleados, se plantea un uso eficaz y provechoso de las TIC, 
mediante el visionado y posterior análisis de material audiovisual, así como el uso de recur-
sos online y de otras técnicas y enfoques complementarios al ABP. Por último, si bien está 
pensada para un curso como 2º de Bachillerato, tan hermético en cuanto a los contenidos y 
tan centrado en la EBAU, esta unidad didáctica podría adaptarse —total o parcialmente—  
a otros cursos. Del mismo modo, al igual que se ha escogido La casa de Bernarda Alba, entre 
otras razones por ser lectura obligatoria en varias comunidades de España, la propuesta 
también podría llevarse a cabo, haciendo los ajustes pertinentes, con Bodas de sangre, otro 
texto del mismo autor con una presencia igualmente notable en los currículums y en el que 
tienen cabida buena parte de los temas y contenidos de la primera obra. 

3.	 Descripción de la propuesta didáctica

Esta unidad didáctica está pensada para llevarse a cabo en diez sesiones de 55 minutos, te-
niendo en cuenta las horas lectivas trimestrales de la asignatura y el hecho de que hay que 
trabajar otros contenidos además de la obra. No obstante, en aras de una mayor flexibilidad, 
se ha optado por dividir las actividades en tres fases, de tal forma que se puedan alargar o 
acortar a voluntad, en función de los intereses de cada docente y grupo.

3	 Es interesante cómo Askew y Ross relacionan esas metodologías más individualistas y competitivas con 
un enfoque «masculino» de la enseñanza, frente a enfoques más «femeninos», que son los que plantean las 
metodologías más cooperativas (1991: 49). Cabe añadir que, pese a que hay fuentes que distinguen entre apren-
dizaje cooperativo y colaborativo, hay otros muchos estudios, como el de Checa Olivas y Oliva Requena, que 
consideran «muy ambigua» dicha distinción cuando se lleva a la práctica (2023: 20). En este trabajo se utilizará 
el primero de estos términos sin entrar en matices. 
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3.1	 Fase 1: Contextualización

Una buena forma de empezar es dando un golpe de efecto, mediante un vídeo, un artículo 
o una pregunta guía que resuma el proyecto4. También se podría enmarcar el inicio de este 
en una fecha concreta, como el Día Internacional de la Eliminación de la Violencia contra la 
Mujer, lo que contribuiría a crear una situación de aprendizaje que motive al alumnado. Una 
vez introducido el tema, se procederá a la primera tarea, que consiste en la realización de 
una pequeña investigación en grupos de cuatro (se puede adaptar según el número de estu-
diantes). Estos grupos se mantendrán a lo largo de toda la secuencia didáctica. Siguiendo la 
técnica del puzle, cada integrante recibirá un número del 1 al 4, que determinará el tema a 
trabajar con el resto de estudiantes que tengan el mismo número:

1.	 Contexto social, histórico y político de la época de Federico García Lorca, incidien-
do en aspectos como la situación de la mujer o la libertad sexual en España.

2.	 Contexto literario de la época: vanguardias, Generación del 27, el teatro hasta 1936.
3.	 Vida del autor.
4.	 Obra del autor, prestando especial atención a su teatro.

En principio, se le deberán facilitar las fuentes al alumnado, aunque también se le po-
drá dar libertad para investigar por su cuenta. Una vez terminada la búsqueda, cada grupo 
tendrá que elaborar un esquema con la información recopilada. Estos serán revisados y se 
pondrán a disposición de la clase en la plataforma Google Classroom o similar como mate-
rial de estudio.

En la próxima sesión se valorará el trabajo realizado mediante un test a través de la 
plataforma Kahoot. Previamente, cada grupo (1, 2, 3 y 4) comentará al resto lo que ha inves-
tigado. Después, cada estudiante volverá al grupo inicial y se darán unos minutos más para 
repasar. De este modo, cada grupo contará con alguien que haya preparado cada uno de los 
temas, lo que favorecerá el aprendizaje cooperativo. Una vez hecho el test, y en los mismos 
grupos, se realizará un resumen de los cuatro puntos trabajados, poniendo especial aten-
ción al contexto literario y teatral, por estar más relacionados con la obra y ser parte de los 
contenidos de la EBAU. Finalmente, cada grupo intercambiará su texto con el de otro grupo 
y se valorarán mutuamente para después hacer las últimas correcciones y entregarlo para 
evaluar.

Esta investigación inicial puede completarse con otras tareas, como el visionado de 
un documental y la realización de un cuestionario en casa, siguiendo el enfoque del aula 
invertida5. Dos buenas opciones para este proyecto serían el documental Las Sinsombrero 
(2015), centrado en las artistas e intelectuales vinculadas —en mayor o menor medida— a 
la Generación del 27, y La maleta de Penón (2009), que cuenta cómo fueron los últimos 
días, la muerte y posterior búsqueda de los restos de García Lorca, a través de la investi-
gación realizada por Agustín Penón entre 1955 y 1956. La mitad de la clase verá el primer 
documental y la otra mitad, el segundo. Lo ideal sería que solo dos personas de cada grupo 
vieran el mismo, por lo que puede volverse a los números asignados para la técnica del puzle 

4	 Esta pregunta debe ser abierta y generar interés, y se le dará respuesta al final de la unidad (Trujillo, 2015). 
Una posible pregunta sería: «¿Qué nos dicen los personajes de García Lorca sobre nosotros/as y nuestro pasado?».

5	 Este consiste principalmente en que el alumnado trabaje los conceptos teóricos por su cuenta a través 
de diversas herramientas puestas a su alcance, como vídeos o grabaciones, con el fin de aprovechar el tiempo de 
clase para resolver dudas y llevar a la práctica lo trabajado fuera del aula (Berenguer-Albaladejo, 2016).
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y separar la clase en pares e impares. Quienes tengan número impar (1 y 3) deberán ver el 
primer documental y los números pares (2 y 4), el segundo. Al día siguiente, cada pareja de 
cada grupo expondrá a la otra los aspectos más interesantes de su documental. Después, 
cada pareja intentará contestar el cuestionario del documental que no ha visto con la infor-
mación recibida.

Imagen 1. Cuestionarios sobre los documentales

Por último, para poner fin a esta primera etapa de contextualización, se puede propo-
ner un pequeño trabajo de investigación que también se realizará por parejas. Por ejemplo, 
quienes hayan visto La maleta de Penón pueden buscar información sobre un autor o autora 
que haya sufrido algún tipo de discriminación por su género o condición sexual, y elaborar 
una ficha informativa. Quienes hayan visto Las Sinsombrero, por su parte, podrían reflexio-
nar sobre las distintas formas de represión que trajo consigo el franquismo, que atentó espe-
cialmente contra la libertad de expresión, la libertad de ideas, así como la libertad sexual y 
de género. Para ello, deberán buscar un poema o texto en el que se denuncie alguna de estas 
situaciones y elaborar la ficha correspondiente con la información que se considere. Al final 
de la sesión se deberán entregar para su evaluación estas fichas junto con los dos cuestiona-
rios, el realizado por parejas y el que se hizo en casa de forma individual. De este modo, se 
busca trabajar al mismo tiempo la memoria histórica y la perspectiva de género, la cual se 
abordará de nuevo en la segunda fase.
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Imagen 2. Fichas de investigación con ejemplos

3.2	 Fase 2: Desarrollo

Llegados a este punto, la obra deberá estar leída porque se va a trabajar directamente sobre 
ella6. Una vez hecha la investigación y ya se empiece a intuir la respuesta a la pregunta guía, 
es momento de pasar al trabajo práctico y ver cómo se puede disponer de la información 
conseguida, que es uno de los objetivos del ABP. Antes de entrar en materia, pueden repa-
sarse varios aspectos de la obra, como la simbología o la caracterización de los personajes 
(nombre, edad, rasgos físicos, personalidad, etc.), con algún ejercicio o explicación previa. 
La elaboración de un árbol genealógico en el que aparezcan las tres generaciones de mu-
jeres de la obra (la madre de Bernarda, Bernarda y sus hijas) puede ser útil, por ejemplo, 

6	 Se puede realizar un control de lectura a través de la plataforma Google Classroom o similar para com-
probar que se ha leído la obra.
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para que el alumnado termine de familiarizarse con los personajes. Asimismo, también se-
ría conveniente llamar la atención sobre el tema del luto y sobre cómo este afecta de distinta 
forma a hombres y a mujeres. Para ello, se puede seleccionar un fragmento representativo 
de la obra y trabajarlo aplicando la técnica 1-2-4: primero de forma individual, después por 
parejas y finalmente en grupos de cuatro.

Imagen 3. Fragmento de La casa de Bernarda Alba y preguntas sobre el luto

Tratar estos aspectos permitirá introducir el tema de las siguientes actividades: los 
hombres en La casa de Bernarda Alba. La primera de ellas consistirá en la visualización del 
tráiler de la película La casa de Bernarda Alba (1987), dirigida por Mario Camus, para plan-
tear la cuestión de por qué García Lorca titula su obra «drama de mujeres». En el tráiler, al 
igual que en la propia obra, se aprecia el gran protagonismo que tienen los hombres, a pesar 
de su ausencia en escena. Prácticamente cada secuencia del tráiler gira en torno a la figura 
del hombre y, más concretamente, a la de Pepe el Romano. Para profundizar en la lectura 
que se ha hecho de este personaje a lo largo del tiempo se puede utilizar la obra Pepe el Ro-
mano. La sombra blanca de Bernarda Alba, de Ernesto Caballero (2003), revisión del clásico 
lorquiano en la que son los hombres los que aparecen en escena. Entre esos hombres está, 
por supuesto, Pepe el Romano, representante de esa masculinidad tradicional y hegemóni-
ca a la que se contrapone la figura del propio García Lorca, que aparece como un personaje 
más y representa esa otra masculinidad, la del «señorito de ciudad» que además es homo-
sexual. Retomando los grupos de trabajo, se asignará un pasaje de la obra a cada uno para 
que identifique su conexión con La casa de Bernarda Alba y señale las actitudes machistas 
que se representan. La idea de este ejercicio es mostrar cómo se hace explícita en el texto de 
Caballero esa hipermasculinidad que García Lorca sugiere de forma implícita. Del mismo 
modo, también sería interesante que el alumnado comparase la visión del personaje que 
ofrece dicho texto con la que se había ido formando durante la lectura.
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Imagen 4. Posibles fragmentos de Pepe el Romano. La sombra blanca de Bernarda Alba  
para trabajar en el aula

3.3	 Fase 3: Cierre

Las tareas de esta última fase girarán en torno a los personajes, una parte fundamental del 
comentario, que es el producto final del proyecto. A cada grupo se le asignará un personaje 
de la obra para que analice cómo reproduce o se enfrenta a los roles de género tradicionales, 
atendiendo a lo que dice y hace a lo largo de la obra7. En el caso de Bernarda se puede hablar 

7	 Antes de eso, y a modo de guía, puede hacerse un pequeño debate sobre qué tipo de masculinidad repre-
senta Pepe el Romano, según lo trabajado en la fase anterior, y qué similitudes y diferencias presenta respecto 
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de lo hegemónicamente masculina que es a la hora de ejercer su poder o en la forma en que 
trata a sus hijas. Estas, a excepción de Adela, encarnan el ideal de sumisión que se le presu-
pone a la mujer de la época. El personaje de Poncia, a su vez, también reproduce actitudes 
propias de un sistema patriarcal cuando, por ejemplo, da dinero a uno de sus hijos para 
gastárselo en prostitutas, alegando que «los hombres necesitan estas cosas» (García Lorca, 
2007: 212). Frente a estos personajes, Adela y María Josefa (madre de Bernarda) representan 
la lucha contra ese sistema y el deseo de vivir libremente su propia identidad. Al igual que en 
otros ejercicios, el alumnado tendrá que seleccionar aquellos pasajes de sus respectivos per-
sonajes que sean más significativos desde esta perspectiva de género que se quiere adoptar 
para hacer después una exposición. Mientras tanto, la persona docente redactará un acta 
en la que se recoja la información más relevante para que el alumnado la tenga como ma-
terial de estudio. Una parte importante del ABP consiste en difundir el proyecto, por lo que 
cada grupo podría hacer infografías de sus personajes y colocarlas por el centro para dar 
visibilidad a lo aprendido. Una vez terminadas las presentaciones, se disolverán los grupos 
para preparar de forma individual, y tomando como base todo el material creado en las 
diferentes sesiones, el comentario de texto, que es el producto final del proyecto8. Una vez 
realizado, cada estudiante cambiará su comentario por otro para valorarlo. Después, cada 
cual recibirá el suyo de vuelta y hará las últimas correcciones antes de entregarlo. Llegado 
este momento, se recordará la pregunta del primer día con el fin de comprobar si se han 
cumplido los objetivos que se habían marcado.

4.	 Conclusión

Dentro de las limitaciones que conlleva un curso como 2.º de Bachillerato, se ha intenta-
do poner sobre la mesa una unidad didáctica lo más dinámica posible, sin descuidar los 
contenidos propios de un examen de acceso a la universidad y sujeta a las adaptaciones 
curriculares necesarias. Además, es una propuesta que, más allá de lo estrictamente acadé-
mico, pretende tener una responsabilidad social partiendo de la coeducación y la transmi-
sión de valores, a la par que se apuesta por un trabajo cooperativo. Todo ello va acorde con 
una mayor implementación de los ODS —y más concretamente de la igualdad de género— 
en la educación pre-universitaria, algo a lo que también predispone la LOMLOE (Álvarez- 
Herrero, 2023).
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1.	 Introducción

En las últimas décadas, la interculturalidad y la competencia cultural se han establecido 
como dimensiones indispensables en la enseñanza de las lenguas extranjeras, lo que ha 
promovido una mayor búsqueda de herramientas y estrategias didácticas innovadoras que 
estimulen el aprendizaje de las habilidades lingüísticas del alumnado desde la competencia 
comunicativa intercultural, es decir, a partir de una respuesta cognitiva positiva, respetuo-
sa y abierta hacia las diferencias culturales (Iglesias Casal y Ramos Méndez, 2020: 102-105; 
García-Balsas, 2021: 2-3; Marco, 2018; Raigón-Rodríguez, 2018: 284-285). El desarrollo de 
dichas competencias, de hecho, se postula en numerosos documentos institucionales so-
bre didáctica curricular o de investigación tales como, por citar solo algunos ejemplos: The 
ACTFL Proficiency Guidelines, la guía de la asociación American Council on the Teaching 
of Foreign Languages (ACTFL, 2012); The World-Readiness Standards for Learning Langua-
ges, publicada por el National Standards in Foreign Language Education Project (2015); la 
guía NCSSFL-ACTFL Can-Do Statements for Intercultural Communication (2017); el Marco 
común europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza y evaluación (MCER, 
2002) del Consejo de Europa y su Companion Volume (CV), de 2020 (Iglesias Casal y Ramos 
Méndez, 2020; García-Balsas, 2021); o The Australian Curriculum: Languages (Scarino, Ko-
hler y Benedetti, 2014: 5-7).

Puesto que la competencia comunicativa intercultural presupone un acercamiento 
crítico, reflexivo, interactivo y mediado en el que se desarrolla el conocimiento de marcos 
culturales diferentes a la par que se despliega la inmersión lingüística al aprender el uso 
de las lenguas-meta (Scarino, Kohler y Benedetti, 2014: 7-10; Raigón-Rodríguez 2018: 297-
298), es primordial que el profesorado adopte un modelo integral que promueva no solo 
adquirir la competencia lingüística (gramatical y discursiva), sino además «habilidades in-
terculturales y actitudes positivas hacia la interacción intercultural» (Iglesias Casal y Ramos 
Méndez, 2020: 103). Para ello, resulta imperativo que el personal docente reconozca el papel 
fundamental que desempeña en la transmisión de valores éticos al preparar al alumnado 
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que interactuará en la comunidad global (Marco, 2018; Dasli y Díaz, 2017; Rodríguez Lo-
redo, 2021). Como Barquero Pipín enfatiza en su análisis de la competencia pragmática en 
la didáctica de ELE/L2, la interculturalidad en la competencia comunicativa implica «una 
dimensión ético-moral» que conlleva el estímulo por conocer otras realidades de manera 
empática, tolerante y respetuosa, evitando el etnocentrismo, reconociendo los estereotipos 
y tratando de eliminar los prejuicios (2018: 106-107), por lo que la competencia comunica-
tiva intercultural requiere tanto un diseño cuidadoso de los materiales pedagógicos como 
una actitud activa por parte del profesorado (2018: 367-368). 

Ya que los libros de texto son la herramienta didáctica de uso más extendido para la 
enseñanza de lenguas extranjeras, cabe preguntarse si los manuales comerciales para la 
enseñanza del español como lengua extranjera son adecuados para cumplir con los objeti-
vos señalados en el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural. En su exten-
sa evaluación de los libros de texto empleados en el aprendizaje del español como lengua 
extranjera (ELE) en Alemania, Barquero Pipín ha señalado que dichos objetivos no siem-
pre se cumplen debido, en parte, a que la competencia pragmática y la interculturalidad 
son a menudo sacrificadas a favor de la progresión gramatical, lo que resulta tanto en falta 
de autenticidad como en detrimento de la competencia comunicativa intercultural (2020, 
362-363). En el contexto de la enseñanza del español como lengua extranjera (ELE) en las 
universidades canadienses, Bravo Moreno también ha analizado metódicamente un corpus 
significativo de libros de texto de ELE con el fin de evaluar la manera en que el contenido 
cultural se ha integrado en el proceso de aprendizaje de los aspectos gramaticales, así como 
el tratamiento de estereotipos, concluyendo que la metodología intercultural de los libros 
de texto regularmente utilizados en las aulas universitarias, a grandes rasgos, presentan de-
ficiencias notables y no ofrecen una competencia comunicativa intercultural adecuada para 
que el alumnado pueda comprender y moverse dentro del ámbito hispano de manera efec-
tiva (2019: 272-275).

Las conclusiones de Barquero Pipín y Bravo Moreno coinciden plenamente con las ra-
zones que motivaron la creación de los libros de texto de ELE Coincidencias I y Coinciden-
cias II, programados para los niveles A1 y A2, respectivamente, y publicados in situ en la uni-
versidad de MacEwan en Alberta, Canadá, desde el año 2019. Tras décadas de experiencia 
enseñando ELE en las aulas universitarias canadienses con libros de texto que no facilitaban 
la interculturalidad y la competencia cultural de manera satisfactoria y después de realizar 
un estudio exhaustivo de los manuales comercializados en Canadá, se llegó a la conclusión 
de que había que crear herramientas didácticas locales desde la perspectiva de la compe-
tencia comunicativa intercultural. El propósito de este artículo es presentar el enfoque y las 
estrategias seguidas en la preparación de Coincidencias I y Coincidencias II con base en la 
metodología empleada, los materiales generados y la observación de los resultados en el 
aula. También se presentarán algunas cuestiones que han surgido tras la puesta en práctica 
de estas herramientas didácticas. 

2.	 Objetivos y metodología

En la creación de Coincidencias I y Coincidencias II se ha optado por la competencia global 
y comunicativa a partir del aprendizaje de una lengua-meta estándar y el desarrollo de una 
comprensión intercultural elevada que permita la ruptura de los estereotipos, evite el etno-
centrismo hacia las culturas hispanohablantes y presente además una visión más igualitaria 



51CULTURA E INTERCULTURALIDAD EN LA CREACIÓN DE LIBROS DE TEXTO...

de los países de habla hispana desde la diversidad, el multiculturalismo de cada uno de 
ellos y la transculturalidad. Con estos objetivos primordiales en mente, se ha pretendido 
hacer frente a los retos que el profesorado universitario de ELE en Canadá encuentra en la 
enseñanza del español tales como: un conocimiento general muy limitado del mundo his-
panohablante por parte del alumnado canadiense; libros de texto con contenido altamente 
condicionado por las necesidades de las editoriales que no son específicas para el ámbito 
canadiense o lo son muy limitadamente; y la meta personal de gran parte de quienes toman 
los primeros semestres de español para completar requisitos universitarios, pero no pla-
nean continuar con el estudio de la lengua. Los retos mencionados, el último en particular, 
invitan a la reflexión crítica del proceso de enseñanza y a considerar qué material y con-
tenido se debería priorizar en el desarrollo de la competencias lingüísticas y culturales en 
el alumnado, incluso para quienes no pretenden adquirir la excelencia en la competencia 
lingüística de la lengua-meta pues su exposición a la misma estará circunscrita únicamente 
a un limitado periodo de tiempo. 

El objetivo, pues, es que con las herramientas didácticas creadas y a pesar de las metas 
futuras y las diferentes motivaciones del alumnado a la hora de tomar el primer año de ELE 
en la universidad, todos los estudiantes serán expuestos a:

a)	 una comprensión intercultural de los países hispanohablantes que permita rom-
per los estereotipos exponiendo al estudiantado a la diversidad étnica, cultural y 
lingüística existente en el mundo hispano (Alexe 2020; Clarke y Clarke 1990). 

b)	 una perspectiva transcultural que favorezca el conocimiento de las culturas hispa-
nas desde la reflexión crítica, el respeto y el reconocimiento de la diversidad cultural 
y lingüística a la vez que prevenga el etnocentrismo, los estereotipos y los prejuicios. 

c)	 un desarrollo de ELE pertinente a los niveles A1 y A2 que permita al alumnado am-
pliar sus competencias lingüísticas y pragmáticas en el futuro (Miquel y Sans 2004), 
ya sea continuando sus estudios de español en un medio académico o extracurricu-
lar.

La metodología utilizada en Coincidencias I y Coincidencias II es ecléctica y se ha ba-
sado en la combinación del método comunicativo, el método léxico-gramatical y el enfo-
que por tareas, con énfasis en la introducción de lo que Miquel y Sans, entre otros, han de-
nominado «Cultura con mayúsculas» y «cultura a secas» (2004: 4; Raigón-Rodríguez, 2018: 
296-297). Vista la lengua como vehículo de comunicación, el estudiantado debe adquirir la 
competencia lingüística que le permita comunicarse usando la lengua-meta, por lo cual se 
potencian la producción, la comunicación y la interacción, si bien enfatizando la corrección 
lingüística y todo ello en función de la adquisición de la competencia comunicativa inter-
cultural, ya que «la necesidad de abordar la competencia cultural como una parte indisocia-
ble de la competencia comunicativa es incuestionable» (Miquel y Sans, 2004: 3). Todo ello se 
facilita para lograr desarrollar la competencia lingüística además de adquirir competencia 
global, definida en la evaluación de PISA 2018 como: «la capacidad de examinar cuestiones 
locales, globales e interculturales para comprender y apreciar las perspectivas y visiones del 
mundo de otras personas, participar en interacciones abiertas, adecuadas y efectivas con 
personas de diferentes culturas y actuar para el bienestar colectivo y el desarrollo sosteni-
ble» (2018: 9). 
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3.	 Estrategias, procedimiento y resultados

Como señala Raluca Alexe, «the successful integration of L2 culture in the FL classroom is 
highly dependent on the materials and resources used, as well as on the teaching approach» 
(2020: 10). Por esta razón, además de comentar las estrategias utilizadas, y a fin de ilustrarlas 
de manera más precisa, a continuación se presentarán algunos ejemplos de tareas concretas 
que se han creado en Coincidencias I y Coincidencias II, tales como: a) la adaptación de los 
componentes culturales al contexto canadiense; b) la infusión de la competencia cultural en 
las tareas de los manuales enfocadas en la competencia lingüística; c) el uso de materiales 
auténticos.

3.1	 Adaptación

La primera estrategia utilizada ha sido la adaptación de los componentes culturales al con-
texto canadiense, lo que ha permitido no solo un mayor acercamiento entre culturas, al no 
percibirse las culturas de la lengua-meta como culturas ajenas, sino que dichas culturas han 
adquirido una mayor cercanía en la dimensión espacial del estudiante. De tal manera, y con 
el fin de potenciar la interculturalidad, desde el inicio mismo del proceso de aprendizaje el 
manual indicado para el nivel A1 comienza con una introducción en inglés donde se habla 
de la presencia hispana en Canadá, no solo de la inmigración de las últimas décadas y de 
las ciudades donde existe en la actualidad un mayor porcentaje de hispanohablantes, sino 
desde los contactos del siglo xvi de los exploradores españoles en el Pacífico o los pesca-
dores vascos y los topónimos que atestiguan dichos contactos como, entre otros, Tofino, 
Quadra y Vancouver, Spanish River, Juan de Fuca Strait, Sombrio Beach, Vasque Bay (Ruiz 
Serrano y Mark, 2020a: 9-10). El uso de preguntas abiertas en inglés al alumnado acerca de 
qué sabía, qué ha aprendido y qué añadiría a la información leída (sus propias reflexiones) 
permite observar que, desde el primer día de contacto con el material, la competencia in-
tercultural se ha activado y se advierte una mayor motivación por adquirir más conocimien-
tos sobre una realidad conocida (los topónimos) cuyo origen desconocían (Ruiz Serrano y 
Mark, 2020a:10). En la misma sección del manual, una concatenación de mapas históricos 
de los Estados Unidos que muestra el crecimiento progresivo del país en función del terri-
torio —hasta entonces indígena, español y mexicano— ganado y las reflexiones permitidas 
en inglés al respecto (qué sabías, qué has aprendido, qué añadirías) ha demostrado ser una 
estrategia positiva para que el alumnado utilice el pensamiento crítico sobre temas tales 
como las migraciones, los estereotipos, los prejuicios y su propio conocimiento de la historia 
del colonialismo (Ruiz Serrano y Mark, 2020a: 11-13). 

3.2	 Infusión de la competencia cultural en las tareas lingüísticas

Otra estrategia para potenciar la competencia comunicativa intercultural ha sido incorporar 
contenido cultural en las tareas destinadas al desarrollo de aspectos gramaticales o léxicos, 
de manera que ambas competencias quedan ligadas indisolublemente en los materiales 
didácticos en vez de percibirse como elementos tratados por separado. Un ejemplo concre-
to son las tareas creadas para aprender los números que, debido a la dificultad que supone 
para el alumnado, se presenta en ambos manuales, si bien con diferente nivel de dificultad, 
para reforzar su aprendizaje. En el manual para el nivel A1, Coincidencias I, en una de las 
tareas para practicar los números se pide crear una frase con la información dada: cuánto 
cuesta en una ciudad del mundo hispano un determinado producto en la moneda local. Por 
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ejemplo: Lima/saco de dormir/165 soles o San José/dos litros de leche/ 1300 colones (Ruiz 
Serrano y Mark, 2020a: 165). Además de la competencia lingüística que la actividad requiere 
y que implica la práctica de los verbos con cambio de raíz en el presente de indicativo, la 
concordancia gramatical, práctica del léxico de la lección así como de la escritura de los 
números y el uso de preposiciones —«En Lima un saco de dormir cuesta ciento sesenta y 
cinco soles» / «En San José dos litros de leche cuestan mil trescientos colones»—, se trabaja 
con el uso de distintas monedas locales y sus frecuentes conexiones culturales e históricas, 
la geografía, e incluso quien enseña puede pedir al estudiantado que busque en internet 
información para ver si los precios son reales y equivalentes a los precios canadienses, de 
manera aleatoria o más dirigida proporcionando algunas direcciones de páginas web tales 
como https://tatoo.ws/pe/c/sacos-de-dormir/205. La tarea, por lo tanto, permite numero-
sas opciones según el tiempo y formato preferido por el personal docente: puede tomarse 
como una tarea individual o también puede adoptarse como una tarea a trabajar en grupo, 
propiciando el aprendizaje cooperativo. En todo caso, la competencia comunicativa inter-
cultural de la tarea es clara, efectiva y transversal. 

En el libro de texto para el nivel A2, Coincidencias II, se retoma el aprendizaje de los 
números. En una de las actividades, una joven dominicana debe realizar pagos en pesos do-
minicanos al comprar enseres en IKEA para su nuevo apartamento —lámpara, cama, tazas, 
almohadas, mantas, escritorio, etc.— y su viaje turístico a Ecuador —hotel, coche de alqui-
ler, pasaje de avión, maleta, etc.— (Ruiz Serrano y Mark, 2020b: 44). La contextualización de 
la actividad rompe estereotipos, ya sea por experiencias vitales reduccionistas que pudiera 
tener el alumnado, desconocimiento o desinformación (García de la Santa, 2013: 180; Clar-
ke y Clarke, 1990: 31-32) al establecer correlación entre gente joven de distintas locaciones 
geográficas (mujeres profesionales jóvenes que viven y viajan solas, compran en IKEA, al-
quilan coches) mientras que se repasa la geografía y el léxico aprendidos en las lecciones 
anteriores y, a la par, se practican los números altos recién estudiados y se aprende de otras 
divisas que no son ni dólar ni el euro. 

Para resumir, la estrategia principal que se ha seguido es la de introducir el conteni-
do cultural en tantas tareas y actividades como ha sido posible, tanto de cultura como de 
Cultura, en vez de aislar dichos conocimientos a secciones separadas de los aspectos gra-
maticales. A la par, la interculturalidad y la competencia cultural de la Cultura, también se 
desarrollan en una sección específicamente dedicada a la cultura que aparece en todos los 
los capítulos y que entre ambos libros de texto ofrece una visión global de cada uno de los 
países de habla hispana, incluyendo Guinea Ecuatorial. Con estas «Notas culturales» se pre-
tende reforzar la idea de la diversidad sociocultural y étnica de cada país donde el español 
es un idioma oficial a partir de una perspectiva positiva que invita al respeto, a la valoración 
y evita el etnocentrismo (Ruiz Serrano y Mark, 2020a; 2020b). 

3.3	 Uso de materiales auténticos

Los efectos positivos de incorporar materiales auténticos en el aprendizaje de lenguas han 
sido ampliamente estudiados (Alexe, 2020: 10; Scarino, Kohler y Benedetti, 2014: 55). En 
particular, el uso de herramientas visuales como los largometrajes, ya que en sí funcionan 
como una metáfora, posibilitando la internalización de perspectivas y realidades múltiples 
y diferentes (Altinay Gazi y Altinay Aksal, 2011: 171), creando mediante el conocimiento de 
otras tradiciones y realidades socioculturales sensibilización, respeto y empatía, contribu-
yendo de tal manera a la adquisición de la competencia global. Teniendo en cuenta que el 
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cine en español es producido en aproximadamente un 70 % en el triángulo de España-Ar-
gentina-México, en estos libros de texto experimentales, Coincidencias I y Coincidencias II, 
se ha hecho un esfuerzo consciente por incorporar películas de una amplia diversidad de 
países, en las que además se tratan temas de «relevancia local, global e intercultural» así 
como de la igualdad de género, objetivos ambos de la competencia global (Marco, 2018). Un 
ejemplo es el uso de la película Tres bellezas (Venezuela, 2015) del director Carlos Caridad-
Moreno en el capítulo 1 de Coincidencias II, con la que el alumnado no solo aprende sobre 
Venezuela y su sociedad, sino que reflexiona sobre el tema de los concursos de belleza, la 
cirugía plástica y, en general, sobre la presión social por la apariencia física de la mujer (Ruiz 
Serrano y Mark, 2020b: 65-68). 

La evaluación del uso de estos manuales experimentales en la enseñanza de español 
en los niveles A1 y A2 se ha llevado a cabo hasta el momento mediante la observación y las 
respuestas dadas en una actividad metacognitiva (blog de autorreflexión sobre el propio 
aprendizaje) que el alumnado redacta en inglés al finalizar cada capítulo. De sus respuestas 
a la cuestión «Have you learned anything about Spanish-speaking countries that you didn’t 
know before? Give some examples» (Ruiz Serrano y Mark, 2020a; 2020b) se infiere que los y 
las alumnas reflexionan sobre las realidades y culturas de los países hispanohablantes y su 
multiculturalidad, que contrastan y comparan con la multiculturalidad de Canadá. Además, 
en sus autorreflexiones, a menudo hacen referencias tanto a la sección de «Notas culturales» 
como a los componentes culturales infundidos en las tareas en las que generalmente solo 
se practica la competencia lingüística. Con ello se manifiesta que, al estar los componentes 
culturales tanto de Cultura como de cultura imbuidos en las actividades de escritura y prác-
tica aural, se evita que queden disociados, apartados a una sección específica que por falta 
de tiempo puede ser eliminada por el cuerpo docente ante la necesidad de cubrir el conte-
nido gramatical y léxico requerido en el curso.

En el siguiente nivel de español, B1, se observa que quienes han cursado los niveles A1 
y A2, es decir, que han usado los manuales experimentales Coincidencia I y Coincidencias II, 
en un año han adquirido un nivel de competencia comunicativa intercultural superior a 
quienes llegan de las escuelas secundarias y que ya han tomado tres años de la lengua-meta. 
En particular, esta diferencia aparece en el desarrollo de la competencia cultural y la inter-
culturalidad, es decir, en la competencia sobre la diversidad multicultural de los países de 
habla hispana. No obstante, hay que subrayar que esta es una observación no controlada y 
solo puede cuantificarse como una suposición hasta que se realicen estudios formales y, si-
guiendo el método científico, se recopilen y analicen los datos obtenidos, teniendo en cuen-
ta las variables dependientes e independientes que pudieran influir en su interpretación.

4.	 Conclusiones

Los libros de texto experimentales Coincidencia I y Coincidencias II, publicados en in situ en 
MacEwan University y creados específicamente para las necesidades del estudiantado cana-
diense, están resultando una herramienta didáctica óptima para el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa intercultural en la enseñanza de ELE debido a las estrategias empleadas 
en su elaboración, varias de ellas presentadas brevemente en el presente trabajo. Es cierto 
que los manuales no están libres de algunas de las trabas que afectan a otros libros de texto 
tales como la falta de autenticidad por la necesidad de presentar una lengua-meta estándar 
que permita la competencia comunicativa en todo el ámbito hispanohablante, lo que impide 
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una introducción auténtica de la «Kultura con k» (Miguel y Sans, 2004: 4), quedando su es-
tudio dependiente de la habilidad y predisposición del profesorado. No obstante, al tener 
completo control sobre las estrategias didácticas a seguir y la creación de tareas, la revisión 
frecuente de Coincidencias I y Coincidencias II permite su constante perfeccionamiento para 
avanzar en los objetivos principales: el aprendizaje de las habilidades lingüísticas y el desa-
rrollo de la competencia comunicativa intercultural para alcanzar el ideal de ciudadanos/
as globales que asimilen la interculturalidad y la diversidad desde el respeto, la igualdad, la 
equidad, el compromiso por el bienestar colectivo y la ruptura de los estereotipos. 
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El subtitulado televisivo en la predicción 
meteorológica como actividad inclusiva en ELE

María José Rodríguez-Campillo y Antoni Brosa-Rodríguez
Universidad Rovira i Virgili Tarragona

1.	 Introducción

La enseñanza del español como lengua extranjera (ELE) se enfrenta constantemente al de-
safío de proporcionar experiencias educativas enriquecedoras y contextualmente relevan-
tes. En este contexto, la integración de recursos multimedia emerge como una estrategia pe-
dagógica prometedora, capaz de dinamizar el aprendizaje y abordar la diversidad de niveles 
de competencia lingüística entre el alumnado.

Este artículo se centra en una propuesta específica que busca capitalizar el potencial 
educativo de los vídeos subtitulados, utilizando como fuente programas televisivos dedica-
dos a la predicción meteorológica. La elección de este contenido no solo ofrece una temática 
actual y relevante, sino que también presenta elementos culturales y geográficos intrínsecos 
a la realidad española, enriqueciendo así la experiencia de aprendizaje.

La versatilidad de esta metodología permite adaptarse a diferentes niveles de compe-
tencia lingüística, facilitando la personalización del aprendizaje. Desde la gramática hasta 
el léxico específico relacionado con fenómenos climáticos, pasando por la exposición a as-
pectos culturales de España, el uso de vídeos subtitulados abre un abanico de posibilidades 
didácticas.

Un aspecto destacado y socialmente relevante de esta propuesta es su alineación con 
el Objetivo de Desarrollo Sostenible número 10, que aboga por la reducción de las desigual-
dades (ONU). Al integrar subtítulos, se promueve la inclusión de estudiantes con problemas 
auditivos, permitiéndoles participar plenamente en la experiencia educativa. Este enfoque 
no solo atiende a las necesidades individuales del alumnado, sino que también abraza un 
compromiso más amplio con la equidad en la educación.

El objetivo fundamental de este artículo es presentar y respaldar la viabilidad peda-
gógica de la propuesta, subrayando sus beneficios tanto en términos de aprendizaje del 
español como lengua extranjera como en la promoción de valores educativos y culturales. 
Al hacerlo, se aspira a contribuir no solo al ámbito educativo sino también a los objetivos 
globales de desarrollo sostenible, consolidando así la relevancia y la trascendencia de esta 
iniciativa.
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2.	 Marco teórico

Según el Instituto Nacional de Estadística (INE), en 2020 encontramos más de 1 300 000 per-
sonas con problemas auditivos en España. Los subtítulos se utilizan, entre otras muchas co-
sas, para poder resolver estos problemas de comunicación que pudieran tener las personas 
sordas, aunque su potencial es enorme: para público inmigrante, enseñanza de un idioma, 
karaoke, alfabetización…

La subtitulación, según Díaz Cintas (2003: 32): 

se puede definir como una práctica lingüística que consiste en ofrecer, generalmente en la 
parte inferior de la pantalla, un texto escrito que pretende dar cuenta de los diálogos de los 
actores, así como aquellos elementos discursivos que forman parte de la fotografía (cartas, 
pintadas, leyendas, pancartas, etc.) o de la pista sonora (canciones, voces en off, etc.).

Pereira lo matiza un poco más (2005: 162): 

El subtitulado para sordos se podría definir como una modalidad de trasvase entre modos (de 
oral a escrito) y, en ocasiones, entre lenguas; consiste en presentar en pantalla un texto escrito 
que ofrece un recuento semántico de lo que se emite en el programa en cuestión, pero no sólo 
de lo que se dice, cómo se dice (énfasis, tono de voz, acento e idiomas extranjeros, ruidos de la 
voz) y quién lo dice sino también de lo que se oye (música y ruidos ambientales) y de elemen-
tos discursivos que aparecen en la imagen (cartas, leyendas, carteles, etc.).

Por último, Bartoll (2008: 437) indica que es un «escrito que recoge de manera sincro-
nizada los elementos verbales de un texto audiovisual, tanto orales como visuales y —según 
los destinatarios— también los orales no verbales».

En la actualidad, se observa un notorio impulso hacia la promoción de la inclusión 
en diversas esferas de la sociedad, destacándose la consideración y atención hacia las ne-
cesidades específicas de las personas con discapacidades auditivas. Este incremento en la 
conciencia y compromiso con la inclusión se ha reflejado de manera particular en el ámbito 
del subtitulado, donde las mejoras tecnológicas han desempeñado un papel fundamental. 
La evolución constante de las herramientas técnicas ha permitido no solo una mayor pre-
cisión en la generación de subtítulos, sino también una diversificación en los contextos de 
aplicación. Esto ha ido acompañado de una serie de mejoras en el marco jurídico, recogidas 
por Méndez Brage (2002: 51-53). En resumen, a principios del siglo xxi distintos partidos 
políticos promueven leyes que incentiven su uso de un modo regulado (Izard, 2001). Todo 
ello culmina con la Ley General de la Comunicación Audiovisual, en especial en su artículo 
8, referido a los derechos de las personas con discapacidad auditiva en relación con la co-
municación televisiva en abierto y accesible.

Según Caroll e Ivarsson (1998) el subtitulado en el ámbito que nos ocupa exhibe cada 
vez más características estandarizadas, pensadas para facilitar la lectura, pudiendo llamarse 
parámetros técnicos. Estas pueden resumirse en:

•	 Los subtítulos se colocan, por norma general, en la parte inferior de la pantalla, pero 
si obstaculizan se pueden poner arriba.

•	 No deben extenderse más de dos líneas. 
•	 Para indicar a los distintos personajes que hablan en un mismo subtitulado, cada 

una de las dos líneas se ha de reservar para cada personaje. 
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•	 Normalmente, cada una de las dos líneas ha de tener entre 28/40 caracteres: 37 es 
lo más normal. 

•	 Cuando finaliza un subtítulo se ha de poner punto y final.
•	 Los puntos suspensivos se han de utilizar para las pausas, omisiones o interrupcio-

nes en el discurso de un personaje.
•	 La cursiva se utiliza para voces procedentes de otro lugar: una televisión dentro del 

programa, una radio e incluso para el diálogo de alguien que no vemos en la pantalla.

Además de estos, también hay aspectos lingüísticos que deben ser tenidos en cuenta 
para poder favorecer la densidad deseable en los criterios técnicos mostrados anteriormen-
te (Arnáiz Urquiza, 2012; Pereira, 2010). Díaz Cintas (2003) menciona, entre otros, para la 
reducción de caracteres:

•	 Uso de sinónimos (de «se quedarán» a «estarán»).
•	 Sustituciones entre la misma categoría (de «esta semana» a «la semana»).
•	 Tiempos verbales simples (de «se podrían encontrar» a «se encontrarán»).
•	 Oraciones simples (de «Sabremos cuáles son las que no sirven y cuáles son las que 

nos convienen» a «Hoy vamos a saber cuáles sirven»).
•	 Eliminación de elementos innecesarios (de «Porque mañana, ya mismo, suben las 

temperaturas» a «Mañana suben las temperaturas»).
•	 Supresión de repeticiones («Y hablaremos de la previsión. Y hablaremos de lo que 

ha caído»).

Todas estas máximas deben ser consideradas por cualquier persona que desee sub-
titular eficazmente para sordos. Esto no solo se aplica a televisión, pues cada vez es más 
frecuente el subtitulado en otros medios como Youtube, donde se deben seguir los mismos 
criterios vistos anteriormente (Rodríguez-Campillo y Brosa-Rodríguez, 2018). En el caso de 
que esta traducción sea en tiempo real (con un estenotipo), además, se debe revisar si se 
cometen errores fruto de la inmediatez. 

3.	 Propuesta

Revisadas las características del subtitulado, es posible aprovechar estas en el aula de len-
guas extranjeras. El trabajo que se lleva a cabo incide en distintos niveles lingüísticos y tam-
bién puede graduarse para ser aplicado a distintos niveles de dominio del español (en este 
caso). Además, los vídeos están basados en las predicciones meteorológicas (El Tiempo de 
Antena 3), lo cual fija de un modo muy claro el léxico que aparecerá y favorece también al-
gún aspecto cultural que se mostrará. 

Por ello, se ubica esta propuesta como una tarea final de una unidad relacionada con 
los fenómenos meteorológicos, dado su carácter globalizador. Esta tiene una corresponden-
cia con una actividad real y tangible y une distintos conocimientos que el estudiantado debe 
dominar de un modo integrado. 

Para el alumnado de nivel medio la actividad se centra en la labor de corrección, ade-
más de otras tareas secundarias. Se parte de la grabación de emisiones del programa de la 
predicción meteorológica con los subtítulos incorporados. La cantidad de emisiones puede 
ser regulada en relación con la composición de la clase. Se puede trabajar a nivel grupo-clase 
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con una única grabación. También sería posible trabajar con múltiples emisiones si se quie-
re trabajar, posteriormente, en equipos. 

En un primer visionado, quien enseña se limita a reproducir el vídeo para poder dar 
paso e ilustrar la referencia cultural elegida. En la aplicación que se ha llevado a cabo de 
prueba se ha elegido la emisión del día de San Juan. Esto supone que se emitan imágenes 
de la noche anterior. Estas son comentadas y se hace referencia a distintos aspectos de la 
celebración de esta noche en las playas españolas. Con el apoyo de estas imágenes, se puede 
extender la explicación en relación con festejos similares en otros lugares del mundo. 

En un segundo paso, el vídeo también sirve para ir haciendo un repaso de la división 
del lugar (España en este caso), un aspecto más enciclopédico, pero necesario. Si el grupo 
no ha trabajado todavía con las comunidades autónomas y sus ciudades, es una buena oca-
sión para introducir el tema. Se puede ir viendo poco a poco su ubicación en el mapa y otras 
posibles divisiones de España desde una perspectiva menos política y más geográfica.

Por ello, por un lado, con un mapa mudo pueden ir trasladando la información refe-
rente a este aspecto del vídeo al papel. Este ejercicio de comprensión y escritura ayuda a 
reforzar el asentamiento de la información. 

Si el alumnado ya está familiarizado con las comunidades autónomas y sus ciudades, el 
vídeo puede ser igualmente útil enciclopédicamente desde una perspectiva más geográfica. 
El presentador, en la emisión, hace referencia a las denominaciones geográficas habituales 
de los lugares de España. En este caso, se puede aprovechar el mapa anterior para que el 
alumnado trate de ubicar las distintas expresiones en el mapa, como pueden ser, en este 
caso: la meseta, el levante español, la cordillera cantábrica, los pirineos, la zona del estrecho, 
etc. 

Una vez se ha finalizado el paso anterior, se puede proceder a un visionado en dos ve-
ces para la corrección. El subtitulado original presenta una serie de problemas de distinta 
índole. El alumnado deberá trabajar con errores de concordancia morfosintáctica, meras 
faltas de ortografía e, incluso, distintos errores en la identificación del objeto (es decir, la 
palabra que aparece escrita no es la misma que pronuncia el presentador). Para todo ello, 
además de poner en práctica de un modo integral el conocimiento gramatical y ortográfico 
visto hasta el momento, el alumnado deberá hacer el esfuerzo de una mediación, con el 
paso de lo oral a lo escrito de un modo integrado. 

En el caso de una aplicación a un grupo con un nivel más elevado, se puede distribuir 
el vídeo sin subtitulado. En este caso, se debe cambiar el último paso descrito anteriormente 
para que el alumnado pueda ser quien crea estos subtítulos. Para ello, previamente, se dis-
tribuirá un protocolo de ayuda al subtitulado, con las directrices comentadas en el marco 
teórico. Estas son las que obligan a adoptar una serie de requisitos formales en el producto 
final. El alumnado deberá escuchar atentamente el presentador para poder trasladar toda 
la información, con la evidente limitación temporal, por escrito. Una vez se haya hecho esta 
transcripción, se debe adecuar a las directrices del subtitulado. Estas restricciones obligan 
al alumnado al uso de sinónimos, otras expresiones verbales, reordenación o simplificación 
sintáctica, etc. 

Una vez se ha terminado se puede ver de nuevo el vídeo (con subtítulos esta vez) para 
poder comparar los resultados del alumnado con quien haya subtitulado. En este caso se 
podrán comprobar las distintas opciones existentes y ponderar la más adecuada entre las 
posibles. En el caso de que el contexto lo permitiera, también es posible el desarrollo de esta 
actividad de un modo más competencial e informático, mediante un subtitulado directa-
mente en el vídeo mediante una herramienta computacional de subtitulado, como puede 
ser Clideo (disponible online). 
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4.	 Conclusiones

El trabajo de subtitulador/a, por las características expuestas, tiene un vínculo claro con 
los estudios de filología. Su existencia es poco conocida y su utilidad es creciente, dados 
los avances tecnológicos y la mayor importancia de la inclusión para garantizar el acceso a 
información y entretenimiento de personas con diversidad funcional. La propuesta ha des-
tacado su potencial para fomentar la inclusión educativa al considerar las necesidades de 
estudiantes con discapacidades auditivas. La presencia de subtítulos no solo mejora la acce-
sibilidad, sino que también promueve un entorno de aprendizaje más equitativo y diverso.

En esta propuesta se trata de aprovechar este reto para convertirlo en la oportunidad 
de crear una tarea final real y significativa para el alumnado de español como lengua extran-
jera. El trabajo se basa en el subtitulado del programa de la predicción meteorológica. Este 
permite una revisión integral de distintos aspectos culturales tanto en un sentido más am-
plio como enciclopédico. Distintas festividades, fenómenos especiales y la geografía espa-
ñola aparecen de un modo claro y ordenado. También se aprenden o repasan (dependiendo 
del nivel) nociones léxicas relacionadas con fenómenos meteorológicos y con la geografía 
y el territorio español. El trabajo de la gramática no se centra en ningún aspecto particular 
y aparece de un modo integrado y equilibrado. Se debe tener en cuenta también el aspecto 
ortográfico en la actividad propuesta. Además, es un buen modo de trabajar holísticamente 
la lengua, pues se deben exhibir competencias tanto orales como escritas simultáneamente. 

En conclusión, se respalda la idea de que el aprendizaje auténtico, apoyado por recur-
sos multimedia y tecnológicos, puede ser un catalizador efectivo para el desarrollo integral 
de habilidades en la enseñanza de idiomas. La propuesta no solo responde a las necesida-
des lingüísticas del estudiantado, sino que también resuena con los principios más amplios 
de igualdad y diversidad educativa.
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Enseñanza de ELE en la infancia  
a través de la dramatización

Juan Redondo Justo
Universidad Camilo José Cela

1.	 Introducción

El presente trabajo se inscribe en la constante búsqueda de metodologías e innovaciones en 
el ámbito educativo, con el objetivo de lograr un proceso de enseñanza-aprendizaje idóneo. 
Debido a la singularidad de cada grupo de estudiantes, resulta esencial adaptar y perso-
nalizar cada sesión al grupo meta. El trabajo propone de manera modesta contribuir a las 
propuestas innovadoras dirigidas al público infantil, específicamente en el ámbito de la en-
señanza del Español como Lengua Extranjera (ELE).

En la enseñanza de idiomas, las metodologías han sufrido una constante evolución con 
el objetivo de lograr un aprendizaje lo más fructífero posible. La motivación del alumnado 
es una preocupación ininterrumpida, lo que anima a incorporar diferentes recursos educa-
tivos en el aula para lograr ese objetivo. Sin embargo, los estudios de investigación sobre ELE 
y el alumnado infantil son limitados, a pesar del crecimiento del número de estudiantes y 
hablantes de español en el mundo, y la importancia de la inmigración en España.

El profesorado de Educación Primaria en dicho país se enfrenta a retos diarios, entre 
los que destaca la necesidad de integrar a estudiantes extranjeros sin conocimientos pre-
vios del idioma vehicular en el aula, quienes, a pesar de las dificultades tienen que alcanzar 
los objetivos marcados en el currículo. El incremento de la inmigración en España, con la 
mayoría de los inmigrantes provenientes de países donde el español no es lengua oficial, 
destaca la necesidad de luchar por la inclusión y la integración de este alumnado en el aula 
y también en la sociedad.

El trabajo plantea una propuesta de innovación en la enseñanza de ELE para el públi-
co infantil, centrada en la dramatización como recurso educativo. Se propone un proyec-
to donde los y las estudiantes serán los y las guionistas, directores/as y actores/actrices de 
sus propios cortometrajes. Se persigue incrementar su interés y motivación en Educación 
Primaria, además de fomentar la competencia intercultural, empatía, tolerancia y respeto, 
tanto en el alumnado nativo como en el extranjero.

La estructura del trabajo incluye un marco teórico que expone aspectos esenciales de 
ELE y la dramatización en el aula, seguido de la propuesta de innovación. El objetivo que se 
quiere lograr es conseguir incrementar el interés y la motivación del alumnado de Educa-
ción Primaria de ELE mediante la dramatización como recurso educativo.
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2.	 Marco teórico

2.1	 El español en el ámbito educativo

2.1.1	 El español en cifras

Resulta indiscutible el aumento continuo del número de hablantes de español. El Instituto 
Cervantes (2022), en su Anuario, sitúa al español como el segundo idioma más hablado en 
el mundo según el número de hablantes nativos/as, cediendo la primera posición al chino 
mandarín. Teniendo en cuenta a quienes lo hablan como lengua materna, a quienes cuen-
tan con una competencia limitada y a quienes lo estudian, el español ocupa la cuarta po-
sición, con el inglés en primera posición seguido del chino mandarín y el hindi. El número 
de personas que hablan el español como lengua materna es de 496.573.842, mientras que 
quienes tienen competencia limitada son 75.625.447. En total, en la actualidad existen más 
de 595 millones de hablantes de español, siendo el 7,5 % de la población mundial.

En el mundo digital, la presencia del español ocupa la tercera posición, tras el inglés 
y el chino. No obstante, en plataformas populares como Facebook, Wikipedia, LinkedIn y 
Twitter, se posiciona como el segundo idioma más empleado después del inglés. Aproxima-
damente el 7,9 % de los usuarios de internet utilizan el español para comunicarse.

En cuanto a los idiomas más utilizados en la Organización de las Naciones Unidas 
(ONU), el español disfruta de la tercera posición, precedido por el inglés y el francés. Dentro 
de la Unión Europea, el español se erige como el segundo idioma más empleado.

Los datos presentados en el Anuario del Instituto Cervantes (2022) arrojan una pers-
pectiva optimista ante la expansión constante del español a nivel mundial. Actualmente, 
existen 23.748.298 estudiantes de ELE en el mundo, de los que el 40 % de se localizan en 
países con el inglés como lengua oficial o cooficial. A pesar de que históricamente el au-
mento de estudiantes de ELE estaba relacionado principalmente con centros universitarios 
y centros de educación no formal para adultos, en los últimos años se ha experimentado un 
incremento notable en centros de enseñanza primaria y secundaria (Herrera y Sans, 2016).

Según las previsiones del Instituto Cervantes (2022), se anticipa que para el año 2060, 
Estados Unidos se convertirá en el país con el mayor número de hablantes de español a 
nivel mundial. Actualmente, México lidera esta lista con aproximadamente 60 millones de 
hablantes (Instituto Cervantes, 2022). A pesar de un incremento sostenido en el tiempo, la 
expansión geográfica del español no es regular, con cifras destacadas en Estados Unidos, 
mientras que, en regiones como el centro y norte de Europa, se observa un ligero estanca-
miento (Herrera y Sans, 2016).

2.1.2	 Enseñanza de ELE a alumnado infantil

La enseñanza de ELE a adultos ha sido protagonista de numerosos recursos e investiga-
ciones, evidenciando la constante búsqueda de metodologías idóneas para la enseñanza 
de lenguas extranjeras. La perspectiva actual describe al profesorado como ingeniero del 
aprendizaje, siendo responsable de crear entornos propicios para el aprendizaje y adap-
tar su práctica en el aula a las condiciones específicas del proceso educativo (Martín Peris, 
2000).

En el ámbito de ELE, el profesorado trata de adaptar las sesiones y contenidos al alum-
nado, al mismo tiempo que intentan fomentar su motivación para lograr alcanzar los objeti-
vos, los contenidos léxico-gramaticales y desarrollar las diferentes competencias para cada 
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nivel que establece el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC). Para la enseñanza de 
una lengua extranjera, en este caso del español, resulta esencial adaptar las sesiones y los 
contenidos al alumnado.

La diversidad de estudiantes, abarcando diferentes edades, desde la infancia hasta la 
adultez, implica la necesidad de adaptar sesiones y contenidos a este espectro. La creciente 
demanda de aprendizaje del español, especialmente entre la población infantil y juvenil du-
rante la última década (Asensio Pastor, 2016; Herrera y Sans, 2016), ha impulsado la explora-
ción de nuevos materiales y enfoques educativos. La participación de quienes lo estudian se 
presenta como clave en este proceso de enseñanza-aprendizaje, requiriendo consideracio-
nes específicas para la población más joven, como la motivación, la creación de un entorno 
efectivo y la integración de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en el 
aula (Herrera y Sans, 2016).

Gómez Devís y Herranz Llácer (2022) destacan que, a pesar del abundante número 
de recursos y estudios para ELE en adultos, sí que existe una falta de materiales específicos 
dirigidos al público infantil y adolescente. Además, la falta de investigaciones y la limitada 
formación de los equipos docentes en este ámbito contribuyen a esta carencia. Ante esta 
situación, hay quienes emplean materiales diseñados para adultos, lo que no aborda com-
pletamente las necesidades del alumnado infantil y juvenil (Colomo Nieto, 2022).

Esta serie de impedimentos, dificultades y carencias ha llevado a diversas editoriales 
populares a nivel nacional en la enseñanza de ELE a publicar recursos materiales para el pú-
blico infantil y juvenil. Algunos ejemplos son: Enseñar español a niños jóvenes (2016) de Di-
fusión, Gramática práctica de español para jóvenes (2021) de SGEL, Colega (2009) de Edelsa, 
Leo y Lola (2016) de Difusión, Superdrago (2009) de SGEL o Clan 7 con ¡Hola, amigos! (2013) 
de Edinumen. El Instituto Cervantes también ha desarrollado en su página web un nuevo 
programa abierto y gratuito titulado Mi mundo en palabras (2005). Por tanto, como defien-
den y justifican expertos/as en el ámbito, la enseñanza de ELE a alumnado infantil y juvenil 
se ha convertido en una necesidad curricular desde el punto de vista formativo (Asensio 
Pastor, 2016).

2.1.3	 Enseñanza de ELE a la infancia inmigrante: un doble desafío

Los movimientos migratorios son una constante en la sociedad. No obstante, la globaliza-
ción ha favorecido esos intercambios de personas con objetivos y motivos diversos: mejora 
de la calidad de vida, conflictos bélicos, protección internacional, refugio, etc. Pérez Ramírez 
y Pinyol-Jiménez (2022) señalan que España ha mantenido una política de inmigración defi-
nida desde hace algunas décadas, aunque su gobernanza se cuestiona, especialmente ante 
eventos como la pandemia del COVID-19 y la llegada de refugiados de la guerra de Ucrania. 
Según el Instituto Nacional de Estadística (2023), la población española ha aumentado en 
136.916 personas en el primer trimestre de 2023, alcanzando los 48.196.693 de habitantes, 
principalmente debido a la inmigración. La Comunidad de Madrid lidera el crecimiento, 
seguida por la Comunitat Valenciana y Cataluña. El ámbito educativo refleja un aumento de 
estudiantes extranjeros sin dominio del español, por lo que Querol-Bataller (2022) destaca 
la necesidad de integrar competencias y estrategias de ELE, especialmente en centros públi-
cos con alumnos extranjeros. También recalca que la mayoría del alumnado extranjero que 
recibe España se escolariza en Educación Primaria y en centros de titularidad pública en 
comparación con centros de titularidad privada o concertada y la mayor parte del alumnado 
presente en las aulas de Educación Primaria son de procedencia marroquí, rumana, china 
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y colombiana (DIDE, 2005; Shen, 2019; Calero, 2020; Ministerio de Educación y Formación 
profesional, 2020a; citas de Querol-Bataller, 2022). La convivencia en el aula de alumnado 
nativo e inmigrante sin conocimientos del idioma plantea serios desafíos. Aunque existen 
Aulas de Enlace, la falta de formación para enseñar ELE preocupa al profesorado (Villarrubia 
Zúñiga, 2009). El desconocimiento de la lengua vehicular del centro educativo genera pro-
blemas académicos y abandono escolar en estudiantes extranjeros (Querol-Bataller, 2022). 
Abal Alonso et al. (2019) subrayan la importancia del conocimiento del idioma principal del 
centro en relación con el rendimiento escolar. La LOMLOE (2022) establece principios de 
educación sin discriminación, considerando factores como nacimiento, género, raza, etc.

En general, los niños y las niñas nativos/as o extranjeros/as sin conocimientos de la 
lengua vehicular del centro educativo tendrán las mismas capacidades de desarrollo. Si em-
bargo, el ambiente y todos los medios que los rodean serán los responsables de potenciar o 
disminuir esa capacidad (Villarrubia Zúñiga, 2009). 

2.2	 La dramatización y el teatro en el ámbito educativo

2.2.1	 Dos recursos educativos para la enseñanza de lenguas extranjeras:  
la dramatización y el teatro

La enseñanza actual dispone de una amplia gama de recursos, cada uno con sus ventajas e 
inconvenientes, cuya elección por parte de quien enseña requiere una cuidadosa conside-
ración previa al desarrollo de las sesiones. Corral Fullá (2013), distingue entre la represen-
tación teatral y los juegos de dramatización o simulación, destacando la diferencia entre el 
proceso y el producto. El teatro implica la representación y escenificación, mientras que la 
dramatización engloba un proceso creativo, desde juegos como charadas hasta improvisa-
ción y role-playing. Al integrar la teatralización en un juego o representación, estos dejan 
de ser exclusivamente ejercicios orales, abarcando distintos lenguajes comunicativos como 
la palabra, la voz, el gesto y el movimiento corporal. Por tanto, no puede existir el teatro sin 
dramatización, pero sí la dramatización sin teatro (Santamaría Martín et al., 2014).

Villarrubia Zúñiga (2009) defiende que los niños y las niñas adquieran la lengua par-
ticipando en el juego social del lenguaje. En la enseñanza de lenguas extranjeras, el tea-
tro ha sido objeto de numerosas investigaciones y se ha utilizado significativamente en el 
aula (Corral Fullá, 2013). La dramatización como recurso educativo ha sido investigada y 
utilizada para la enseñanza de ELE. Martínez et al. (2022) definen la dramatización como 
experiencia colaborativa de investigación, búsqueda, ensayo y error, negociación e im-
provisación, dirigida al aprendizaje y desarrollo personal mediante técnicas teatrales. La 
incorporación de la dramatización en los planes de estudio destaca ya en varios países, 
incluido España, donde su reconocimiento se formalizó inicialmente en la Ley General 
de Educación (LGE) de 1970 y, posteriormente, en la Ley Orgánica de Ordenación Gene-
ral del Sistema Educativo (LOGSE) en 1990. La Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre 
(LOMLOE), incluye objetivos relacionados con la dramatización tanto de manera específi-
ca como transversal en la educación artística y física.

2.2.2	 Beneficios de la dramatización y del teatro

Existen diversos análisis e investigaciones que exponen las ventajas e inconvenientes de 
emplear el teatro y la dramatización como recurso educativo para la enseñanza de una len-
gua extranjera (Corral, 2013). La dramatización ha sido ampliamente reconocida por sus 
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beneficios sustanciales para el alumnado. De acuerdo con Smithner (2011; cita de Martí-
nez et al., 2022), su integración dentro del currículo educativo mejora aspectos importantes 
como la comunicación, socialización, expresión emocional y estética, empatía y dinámicas 
grupales.

En el ámbito de la enseñanza de idiomas, donde la expresión oral es esencial, la drama-
tización emerge como un recurso valioso. Expertos como Armesto (2019; cita de Martínez 
et al., 2022) sugieren que la dramatización puede potenciar tanto la expresión oral como la 
corporal, beneficiando incluso a estudiantes con un nivel limitado de la lengua vehicular 
del centro. Al representar situaciones determinadas, el estudiantado desarrolla aspectos de 
la competencia lingüística, pero también de la discursiva, sociolingüística o estratégica. La 
integración coherente de gramática, léxico, pronunciación y entonación con la expresión 
corporal constituye una ventaja destacable. Otro punto relevante es el fomento de la mo-
tivación del alumnado, generando un interés en el aprendizaje del idioma extranjero. La 
improvisación o la actuación frente a un público facilitan la desinhibición, espontaneidad y 
superación de posibles temores escénicos (Corral Fullá, 2013). El empleo de actividades que 
fomenten la dramatización favorece el desarrollo de la expresión oral mediante la pronun-
ciación, la entonación y la dicción. A pesar de las evidentes ventajas, se deben tener precau-
ciones al introducir el teatro y la dramatización en el aula para el aprendizaje de idiomas. 
Determinados expertos advierten que cada grupo de estudiantes posee una idiosincrasia 
única, y las reacciones hacia estas prácticas pueden variar. En este sentido, sugieren que el 
profesorado debe ser consciente de las características particulares del grupo, asegurándo-
se de incorporar un componente motivacional en la actividad y despertar la curiosidad de 
quienes aprenden (Santamaría et al., 2014).

3.	 Propuesta de innovación

3.1	 Presentación

La propuesta presentada surge de una motivación tanto personal como profesional, con el 
deseo de fomentar la integración entre estudiantes extranjeros y nativos en un ambiente de 
aprendizaje colaborativo. El objetivo principal es que ambos grupos trabajen conjuntamen-
te, ayudándose mutuamente bajo la guía de la persona docente a lo largo de todo el proceso. 
La propuesta busca generar un ambiente lúdico que promueva la motivación para aprender 
el español y, al mismo tiempo, estimule el trabajo en equipo. Este enfoque surge como res-
puesta a la necesidad de abordar de manera innovadora y motivadora la problemática que 
se presenta en el aula con estudiantes extranjeros que carecen de conocimientos previos del 
español.

La idea central de incorporar el teatro y la dramatización como recursos educativos en 
el aula se sustenta en los beneficios positivos que estos aportan. La propuesta se materializa 
a través de la creación de un proyecto titulado «¡Acción!», en el que el alumnado será guio-
nista, director y actor del cortometraje que realicen. Este proyecto persigue que mejoren 
el dominio del español con dinámicas grupales, además de lograr la inclusión y el disfrute 
durante el proceso de aprendizaje.

La propuesta se llevará a cabo en una clase de 6.º de Educación Primaria en un colegio 
ubicado en el centro de Madrid, caracterizado por un alumnado de diferentes nacionalida-
des y con un nivel socioeconómico y cultural medio-alto. La clase cuenta con 22 personas 
de edades comprendidas entre los 11 y 12 años, con diversas nacionalidades, incluyendo 
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española, venezolana, inglesa, alemana y saudí. Esta diversidad contribuye a un entorno 
enriquecedor que fomenta la interculturalidad y promueve una educación global. 

El proyecto «¡Acción!» se plantea como una actividad complementaria a las clases re-
gulares y puede integrarse en la asignatura de Lengua y Literatura o en horas de Tutoría, 
aunque existe transversalidad de asignaturas implicadas en este proyecto como Educación 
Física, Inglés o Matemáticas. Se espera que la experiencia y aprendizaje obtenidos en este 
proyecto sean aplicables dentro y fuera del aula, contribuyendo al desarrollo integral del 
estudiantado a lo largo de su vida académica y personal.

La duración del proyecto se extenderá durante el segundo cuatrimestre del curso esco-
lar, abarcando 8 sesiones distribuidas semanalmente desde abril hasta junio. Cada sesión 
tendrá una duración de 60 a 120 minutos, según la complejidad y extensión de las activida-
des. Se pretende aprovechar el clima positivo en la clase y permitir que el estudiantado se 
conozca mejor, integrando a aquellos que hayan llegado al comienzo o durante el desarrollo 
del curso académico.

En el diseño, ejecución y evaluación de la propuesta, se considerarán las directrices 
establecidas por la legislación educativa vigente, como la Ley Orgánica 3/2020 (LOMLOE) 
y el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC). La propuesta se orienta hacia la integra-
ción y participación de todo el alumnado del aula, aprovechando el entorno propicio para el 
aprendizaje colaborativo y el enriquecimiento mutuo.

3.2	 Metodología

Con el proyecto «¡Acción!» también se busca promover el trabajo colaborativo en el aula 
mediante la formación de pequeños grupos, dado que este enfoque conlleva numerosos 
beneficios para quienes participan, y ello en distintos ámbitos, tanto dentro como fuera del 
entorno académico (Johnson, 2017).

En relación con el proceso de enseñanza-aprendizaje del idioma, se optará por la im-
plementación del enfoque comunicativo, reconocido como uno de los más beneficiosos 
en la enseñanza de lenguas extranjeras, especialmente en países occidentales. El Instituto 
Cervantes (2008), en su Diccionario de Términos Clave de ELE del Centro Virtual Cervantes, 
destaca las ventajas derivadas de este enfoque para el alumnado de ELE, ya que busca de-
sarrollar habilidades de comunicación real, oral y escrita, en el aprendizaje de una lengua 
extranjera mediante el uso de materiales auténticos y actividades que imitan situaciones de 
la vida cotidiana.

Además, el Instituto Cervantes (2008) resalta la importancia y las ventajas de emplear 
juegos teatrales en la enseñanza de ELE, debido a que ofrecen una comunicación auténtica 
con retroalimentación inmediata, contribuyendo al desarrollo de la competencia comuni-
cativa y mejorando la motivación.

3.3	 Recursos

Para el desarrollo del proyecto ¡Acción!, serán necesarios:
•	 Recursos humanos: 22 alumnas/os de 6.º de Primaria, una persona docente que ac-

tuará como guía y personal del centro de creación audiovisual.
•	 Recursos materiales: papel, bolígrafos, proyector, pizarra digital, tabletas, ordena-

dor con acceso a internet, fichas incluidas en Anexo y equipos electrónicos específi-
cos del centro de creación audiovisual.

•	 Recursos espaciales: el aula del colegio y el espacio de creación audiovisual.
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3.4	 Evaluación

La evaluación tiene un papel fundamental para verificar el correcto dominio de conoci-
mientos por parte del alumnado y el logro de los objetivos fijados. Según Cruzado Saldaña 
(2022), la evaluación es crucial en el proceso de enseñanza-aprendizaje para formar inte-
gralmente al alumnado y cumplir con los objetivos educativos. En el contexto del trabajo 
en equipo, Johnson (2017) subraya la importancia de evaluar el aprendizaje del alumnado y 
determinar la eficacia del grupo. Además de evaluar al estudiantado, es recomendable que 
quien enseña realice una autoevaluación al finalizar el proyecto para identificar puntos de 
mejora de la propuesta. También se llevará a cabo una evaluación diaria para controlar el 
progreso y abordar posibles dificultades. Al terminar el proyecto, se realizará una evaluación 
final con rúbricas individuales al alumnado.

4.	 Conclusiones

Los movimientos migratorios, inherentes a la sociedad contemporánea y fuertemente in-
fluenciados por la globalización, se reflejan de manera significativa en España. Este fenó-
meno plantea desafíos en las aulas de Educación Primaria, donde la barrera lingüística se 
convierte en un obstáculo importante. La propuesta presentada en el trabajo surge de la 
necesidad de integrar a estudiantes extranjeros en el aula, proponiendo la realización de un 
cortometraje. Este proyecto no facilita únicamente la inclusión y la mejoría del idioma y la 
comprensión cultural, sino que también potencia habilidades valiosas en quienes partici-
pan en él, como el trabajo en equipo, la empatía y la resolución pacífica de conflictos. Las 
múltiples ventajas de la dramatización y el teatro como recursos educativos se manifiestan 
a lo largo del trabajo.

La propuesta ha logrado su objetivo al fomentar el interés y la motivación de las/los 
aprendientes de ELE de Educación Primaria mediante un proyecto lúdico y educativo. No 
obstante, es adaptable a distintos contextos y entornos educativos, ya que los recursos nece-
sarios son económicos y ampliamente accesibles. Aunque determinados elementos como la 
pizarra digital, las tabletas o el proyector podrían considerarse costosos, existen alternativas 
más accesibles. Las limitaciones presentes en centros sin un espacio de creación audiovi-
sual se podrían solucionar con la grabación de los cortometrajes con teléfonos móviles o el 
empleo de fondos reales en el centro como sustitutos del croma.

Además, esta propuesta es adaptable a diferentes niveles educativos, asignaturas y du-
ración, ajustando contenidos y objetivos según la edad de quienes participan. La finalidad 
de este trabajo y de este proyecto es luchar por el bienestar del alumnado, mejorar su inclu-
sión y lograr que aprendan mientras se divierten para que obtengan los mayores beneficios 
durante su etapa escolar.
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1.	 Introducción

En la actualidad, es importante reflexionar sobre la efectividad y relevancia del modelo tra-
dicional de enseñanza en la universidad (Campos Gutiérrez et al., 2021). Basado en la trans-
misión de conocimientos teóricos a través de clases magistrales en las que quien enseña es 
la persona experta en la materia, este modelo permanece en las aulas universitarias, sobre 
todo en lo relativo a la evaluación, en la que en la mayoría de los casos el alumnado debe 
superar una prueba escrita sobre la materia objeto de estudio (Molina et al., 2019). Si bien 
se puede reconocer la utilidad de esta práctica para la aprehensión de conocimientos teóri-
cos, es obvio que se ha quedado obsoleta para responder a las necesidades educativas de la 
sociedad actual. 

Por ello, las universidades han intentado implementar en las programaciones de casi 
todos sus planes educativos metodologías participativas con las que se permita a quienes 
estudia aprender de un modo experimental y en donde las TIC faciliten el trabajo en grupo 
a través de herramientas de colaboración en línea. En estos casos, quien enseña se convierte 
en guía del proceso educativo (García Peñalvo, 2020) y propone al alumnado un aprendizaje 
lúdico, con metodologías como la gamificación o el Aprendizaje Basado en Proyectos, para 
que aplique de un modo práctico los contenidos explicados en la asignatura (Tena et al., 
2021). 

En la práctica, este cambio didáctico ha presentado algunos problemas para su conse-
cución exitosa: la resistencia presentada por enseñantes partidarios del modelo tradicional 
(Sáez et al., 2016); la falta de tiempo y recursos que limita la disponibilidad docente para 
participar en formaciones sobre competencia digital (Ocaña et al., 2020); e incluso la falta de 
apoyo institucional o escasez de recursos, que dificulta la aplicación de nuevas metodolo-
gías y perpetúa la vigencia de un modelo pedagógico tradicional para el que no es necesaria 
la formación requerida para el nuevo. Por ello, son necesarias propuestas didácticas realis-
tas con las que implementar las nuevas metodologías y las TIC y lograr un verdadero cambio 
de paradigma educativo en la enseñanza universitaria con el que se ofrezcan oportunidades 
de aprendizaje interactivas, dinámicas y mucho más personalizadas.

Con esta finalidad, se plantea una propuesta para impartir la asignatura de Didáctica 
de la Literatura Infantil en el Grado Universitario de Maestro de Educación Infantil, en su 
modalidad online, para formar al alumnado y lograr que quienes enseñen en el futuro se 
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conviertan en protagonistas de su propio proceso de aprendizaje (Jiménez y García, 2017), 
desarrollando la creatividad y aumentando su interés por el conocimiento de cuestiones 
relacionadas con la literatura infantil y su didáctica.

2.	 Objetivos

Se proponen los siguientes objetivos: en primer lugar, integrar el uso de las TIC en las me-
todologías activas para fomentar el aprendizaje autónomo y crítico del alumnado de grado 
universitario sobre la Literatura Infantil; en segundo lugar, diseñar una programación de 
la materia cuyas tareas motiven y aumenten el interés por el aprendizaje y la enseñanza de 
la literatura infantil; por último, proporcionar un modelo de evaluación para la propuesta 
descrita.

3.	 Metodología

Para el desarrollo de esta propuesta, se aplican metodologías activas como el Aprendizaje 
Basado en Proyectos (ABP), la gamificación y el aula invertida.

En relación con el ABP, con su puesta en marcha se fomenta el pensamiento crítico y la 
colaboración, pues es una metodología que promueve el aprendizaje activo y significativo 
de quienes estudian, que se implican en un proyecto, normalmente interdisciplinar, relacio-
nado con el mundo que hay fuera del aula y que exige, para su cumplimento, tanto una serie 
de conocimientos relativos a las disciplinas involucradas como unas destrezas relacionadas 
con la resolución de problemas, la toma de decisiones, el trabajo cooperativo y la comu-
nicación. En este sentido, hay autores/as que señalan que esta metodología «potencia la 
coenseñanza y la integración interdisciplinar de áreas curriculares con un propósito común: 
favorecer aprendizajes significativos y competenciales desde una perspectiva inclusiva e in-
tegradora» (Hidalgo y Ortega-Sánchez, 2022, p.  2), unos rasgos que vienen determinados 
por el hecho de que las disciplinas se unen en el proceso de trabajo y el aprendizaje del 
alumnado está supeditado a la realización de un proyecto, con objetivos y resultados deli-
mitados. 

A propósito de la gamificación, mediante esta dinámica se incide en la motivación y 
en el compromiso del alumnado. Es una estrategia efectiva que utiliza el juego o ciertos 
elementos de juegos para aumentar su motivación y compromiso con vistas al aprendizaje 
de unos contenidos determinados y al desarrollo de ciertas competencias. Se trata, por tan-
to, de juegos con componentes académicos, culturales y sociales que simulan experiencias 
del mundo exterior al aula y que, en consecuencia, quienes estudian «encuentran relevante 
para sus vidas» (Ortiz-Colón et al., 2018, p. 3). Dinamiza las clases porque fortalece la impli-
cación de quienes aprenden en el desarrollo de los contenidos y «mejora algunas conductas 
negativas recurrentes en el aula» (Corchuelo-Rodríguez, 2018, p. 30), como la pasividad, el 
desinterés, la desmotivación, la distracción y el aburrimiento.

Por su parte, el flipped learning o aprendizaje invertido incide en la personalización 
del aprendizaje (Santos-Villalba, 2023, p. 37) y se caracteriza por el aumento de la interac-
ción entre quien enseña y el alumnado (Pozo-Sánchez et al., 2022, p. 390). Se trata de que 
quienes aprenden revisen los materiales antes de la clase y utilicen el tiempo en el aula para 
actividades prácticas y discusiones. En el trabajo online hay herramientas esenciales para 



75CREACIÓN DE UNA BIBLIOTECA DIGITAL A TRAVÉS DE METODOLOGÍAS ACTIVAS...

el desarrollo de este enfoque, como los vídeos, los recursos multimedia, los podcasts, las 
presentaciones, etc. 

En el ámbito de la educación superior, los estudios manifiestan una mayor satisfacción 
de quienes han participado en esta metodología, entre otros aspectos porque pueden ver 
los vídeos cuantas veces quieran antes de la clase, y hay que tener en cuenta que «multiple 
exposure to course materials can help improve student understanding of the lesson» (Hew 
et al., 2021, p. 143). 

4.	 Secuenciación de las sesiones

A continuación, se indican las sesiones en que se secuencia la asignatura y se describen sus 
estructuras y contenidos.

4.1	 Sesión 1: Introducción a la asignatura de Didáctica de la Literatura Infantil

Esta sesión servirá como introducción de la asignatura y se considera complementaria en su 
desarrollo; no obstante, es importante su visualización, puesto que en ella se dan las claves 
para trabajar y superar la materia. Su estructura será la siguiente:

1.	 Presentación de la persona docente y del alumnado.
2.	 Revisión del campus digital y de los criterios de evaluación (rúbricas).
3.	 Presentación del proyecto ABP: «Nuestra biblioteca de aula». Introducción del tra-

bajo cooperativo (necesaria creación de grupos), metodologías activas y recursos 
digitales. Se explicará a los discentes que en cada sesión de la asignatura irán com-
pletando un tablero de Padlet que constituirá un proyecto final que será la creación 
de una Biblioteca de Aula de Educación Infantil compuesta de las obras y recursos 
seleccionados y elaborados respectivamente por cada grupo de trabajo. Por tanto, 
habrá tantas Bibliotecas de Aula como grupos en clase.

Se advertirá a los discentes que para cada tarea dispondrán de un documento en el 
campus con su descripción y los criterios que se aplicarán para su evaluación. Estos docu-
mentos se irán publicando unos días antes de cada sesión lectiva.

La duración de esta sesión dependerá quien enseña y se advertirá a los discentes que 
podrán revisarla (como el resto de las sesiones), dado que quedará grabada en el Campus 
virtual.

Por otra parte, cualquier duda que tengan podrán plantearla en el Foro titulado «Pre-
gúntale al/a la profesor/a».

4.2	 Sesión 2: Aproximación a la literatura infantil

1.	 Breve explicación acerca de la literatura Infantil. 
2.	 Propuesta de tarea: investigación en grupos sobre los rasgos característicos de la Li-

teratura infantil y la importancia de despertar la motivación lectora en estas etapas. 
Elaboración de una presentación de tres diapositivas con los resultados obtenidos.

3.	 Exposición de las presentaciones.
4.	 Debate sobre lo investigado y expuesto.
5.	 Obtención de conclusiones en el gran grupo clase.



76 M.ª Almudena Cantero Sandoval

4.3	 Sesión 3: La persona docente como mediadora en la enseñanza  
de la literatura infantil

1.	 Breve explicación del proyecto de creación de una biblioteca de aula (Proyecto fi-
nal).

2.	 Explicación teórica. Propuesta de tarea: creación del decálogo del buen mediador 
en una infografía.

3.	 Elaboración de los decálogos en grupos.
4.	 En gran grupo, exposición de los decálogos elaborados.
5.	 Síntesis de estrategias para que la/el maestra/o se desempeñe como persona me-

diadora de modo adecuado.
6.	 Primera publicación en Padlet: enlace a la infografía que recoge el decálogo del 

maestro como mediador.

4.4	 Sesión 4: Criterios para la valoración y la selección de textos y recursos 
literarios

1.	 Breve exposición de los criterios de selección de obras literarias infantiles enuncia-
dos por Teresa Colomer (2003).

2.	 En gran grupo, discusión sobre las estrategias adecuadas para la valoración de tex-
tos por parte de quien enseña.

3.	 Propuesta de actividad: en cada grupo selección de una obra literaria para un grupo 
de Educación Infantil de nivel 2 y elaboración de una propuesta didáctica que inclu-
ya tres actividades creativas para su trabajo en el aula.

4.	 Exposición de algunas de estas propuestas.
5.	 Segunda publicación en Padlet: enlace a la obra literaria seleccionada y a la pro-

puesta didáctica con la que trabajan dicha obra. 

4.5	 Sesión 5: El plan lector para la biblioteca de aula

1.	 En pequeño grupo se deben seleccionar justificadamente dos obras adecuadas para 
la etapa de Infantil.

2.	 En gran grupo se explicarán brevemente los requisitos para la elaboración de un 
Plan Lector eficaz en el aula de infantil.

3.	 Cada grupo debe elaborar el esquema de un Plan Lector para las obras selecciona-
das en un formato digital de libre elección.

4.	 Exposición de algunas de estas propuestas.
5.	 Tercera publicación en Padlet. Nuestra biblioteca sigue creciendo: publicación de 

enlaces a las dos obras literarias seleccionadas y al Plan Lector elaborado.

4.6	 Sesión 6: El género narrativo en Educación Infantil. Los cuentos

1.	 Trabajo previo. El estudiantado debe haber visionado el vídeo, cuyo enlace se habrá 
proporcionado previamente en el campus virtual por la persona docente, sobre las 
características del género narrativo infantil y las diferencias entre su dimensión oral 
y escrita.

2.	 En gran grupo, se discutirá y debatirá sobre los contenidos del vídeo, aclarando las 
posibles dudas del alumnado.
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3.	 En grupos, elaboración de un cuestionario a través de Quizz propuesto por la per-
sona docente.

4.	 Selección de un cuento (oral o escrito) y un álbum ilustrado adecuado para la etapa 
de Educación Infantil.

5.	 Publicación en Padlet: enlaces de las tres obras narrativas infantiles seleccionadas.

4.7	 Sesión 7: Contar y leer un cuento

1.	 En gran grupo, breve explicación sobre los requisitos que se deben cumplir antes, 
durante y después de contar un cuento. 

2.	 Cada grupo debe grabar un vídeo de duración máxima de cuatro minutos contando 
el cuento que elija.

3.	 En gran grupo, breve explicación de lo requerido para leer un cuento.
4.	 Cada grupo seleccionará un cuento (oral o escrito) que considere adecuado para su 

lectura en Educación Infantil.
5.	 Publicación en Padlet de los enlaces al vídeo en el que se cuenta el cuento y el de la 

obra elegida para ser leída.

4.8	 Sesión 8: El género lírico infantil

1.	 Trabajo previo. El alumnado debe haber visionado el vídeo, cuyo enlace se habrá 
proporcionado previamente en el campus virtual, sobre las características del géne-
ro lírico infantil y las diferencias entre su dimensión oral y escrita.

2.	 En gran grupo, se discutirá y debatirá sobre los contenidos del vídeo, aclarando las 
posibles dudas.

3.	 En grupos, resolución de un cuestionario a través de Quizz propuesto por quien da 
la clase.

4.	 Análisis de un poema oral y otro escrito adecuados para la etapa de Educación In-
fantil. Justificación de su elección.

5.	 Publicación en Padlet: enlaces a las dos obras líricas infantiles analizadas y selec-
cionadas.

4.9	 Sesión 9: El género dramático infantil

1.	 Trabajo previo. El estudiantado debe haber visionado el vídeo, cuyo enlace se habrá 
proporcionado previamente en el campus virtual por quien enseña, sobre las carac-
terísticas del género dramático infantil y las diferencias entre su dimensión oral y 
escrita.

2.	 En gran grupo, se discutirá y debatirá sobre los contenidos del vídeo, aclarando las 
posibles dudas.

3.	 En grupos, resolución de un cuestionario a través de Quizz.
4.	 Análisis de una obra teatral adecuada para la etapa de Educación Infantil. Justifica-

ción de su elección.
5.	 Publicación en Padlet: enlace a la obra teatral infantiles analizada y seleccionada.
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4.10	 Sesión 10: Creatividad en el aula de infantil. Resortes creativos (parte 1)

1.	 El profesorado realizará una breve introducción sobre las técnicas creativas de Gian-
ni Rodari (1977) y su posible aplicación para desarrollar la creatividad en cualquier 
género literario.

2.	 (1.ª parte). En pequeños grupos, el alumnado debe resolver la propuesta de gamifi-
cación que les presenta quien enseña, titulada «Salvemos la creatividad».

3.	 A través de un Genially, se sitúa a cada equipo en un mundo imaginario en el que la 
creatividad va a desaparecer. Para salvarla, tendrán que ir adivinando las técnicas de 
Rodari y resortes creativos que resuelvan diez acertijos. Tras resolver cada enigma 
obtendrán una palabra y, con las diez, podrán formar un verso que será la clave que 
necesitan para salvar la creatividad.

4.11	 Sesión 11: Creatividad en el aula de infantil. Resortes creativos (parte 2)

1.	 En gran grupo comentan lo que les está pareciendo la gamificación y las dificultades 
que están encontrando para avanzar en su aventura.

2.	 (2.ª parte). En pequeños grupos continuarán con la «aventura» que comenzaron en 
la sesión anterior.

4.12	 Sesión 12: Creatividad en el aula de infantil. Resortes creativos (parte 3)

1.	 En gran grupo se debatirá sobre el resultado de la propuesta de gamificación reali-
zada en pequeños grupos.

2.	 En grupos, elegirán dos de las técnicas creativas propuestas por Rodari y otros dos 
resortes creativos que han aprendido en la gamificación previa y compondrán una 
narración y un poema para la infancia aplicando dichos mecanismos creativos.

3.	 En el tablero de Padlet publicarán el enlace a la narración y al poema creados, incor-
porando estos recursos a la Biblioteca de Aula de cada equipo.

4.13	 Sesión 13: La creatividad y el género dramático

1.	 Breve explicación sobre el taller de teatro en Educación Infantil y la importancia que 
tiene para desarrollar la imaginación y las habilidades expresivas y comunicativas 
de los niños.

2.	 En gran grupo clase se elegirá un cuento infantil para representar. Se dividirá el ar-
gumento en escenas que se repartirán entre los pequeños grupos. 

3.	 En pequeño grupo el alumnado debe grabar un vídeo que subirá a la red social 
TikTok (cada grupo creará su cuenta en esta red social con el título de su escena y 
las limitaciones características de la aplicación). Hay que tener en cuenta las pautas 
para la adaptación teatral y las directrices de escenografía estudiadas previamente 
en la asignatura.

4.	 El enlace del vídeo en la red social debe subirse a Padlet como recurso literario de la 
Biblioteca de Aula.
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4.14	 Sesión 14: La literatura y su interrelación con el desarrollo integral infantil. 
La evaluación

1.	 Cada grupo mostrará en el gran grupo clase la Biblioteca de Aula resultante de todas 
las actividades elaboradas en la asignatura. Deben compartir el enlace a su bibliote-
ca mediante la red social X.

2.	 Cada grupo usará la aplicación Rubistar para crear una rúbrica con la que evaluar el 
proyecto final de la Biblioteca de Aula y la aplicará a su propio trabajo y a otra biblio-
teca de aula elaborada por un grupo diferente.

3.	 Cada grupo, en la red social X, abrirá un hilo con tres tuits en los que describa tres 
actividades para trabajar tres recursos de la Biblioteca de Aula en Educación Infantil 
y que desarrollen habilidades lingüísticas o enseñen valores a la infancia.

4.	 Como actividad final, se pedirá al alumnado que, en el foro de la asignatura, opine 
razonadamente sobre lo que le ha parecido el desarrollo de este proyecto para im-
partir la asignatura de Didáctica de la Literatura Infantil y Animación a la Lectura 
frente al modelo de enseñanza tradicional.

5.	 Temporalización

La temporalización de la propuesta se recoge en la Tabla 1.

Tabla 1. Temporalización

Sesiones / Semana Tareas

Sesión 1 / 1.ª semana T1. Presentación propuesta

Sesión 2 / 2.ª semana T2. Representación

Sesión 3 / 3.ª semana T3. Infografía

Sesión 4 / 4.ª semana T4. Propuesta actividades

Sesión 5 / 5.ª semana T5. Plan lector

Sesión 6 / 6.ª semana T6. Flipped Learning

Sesión 7 / 7.ª semana T7. Vídeo

Sesión 8 / 8.ª semana T8. Flipped Learning

Sesión 9 / 9.ª semana T9. Gamificación

Sesión 10 / 10.ª semana T10. Gamificación

Sesión 11 / 11.ª semana T10. Gamificación

Sesión 12 / 12.ª semana T11. Creación

Sesión 13 / 13.ª semana T12. Vídeo TikTok

Sesión 14 / 14.ª semana T13. Creación

Sesión 15 / 15.ª semana Difusión y crítica

Fuente: Elaboración propia. 
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6.	 Evaluación

El sistema de evaluación planteado nos permitirá comprobar si las tareas planificadas y la 
propuesta en que se incluyen para impartir la asignatura de Didáctica de la Literatura Infan-
til responden a lo pretendido con su diseño. Así, se valorará que las tareas individuales y la 
propuesta, primero, cumplan los objetivos; segundo, consigan el aprendizaje de los conte-
nidos de cada sesión y los requeridos para la elaboración del proyecto final; tercero, imple-
menten estrategias pedagógicas efectivas para lograr los objetivos; cuarto, incluyan herra-
mientas y materiales apropiados y disponibles para el alumnado; quinto, se desarrollen en 
un tiempo y espacio adecuados para facilitar el aprendizaje progresivo y final del alumnado; 
sexto, se adapten a la diversidad de la clase cumpliendo con la igualdad y la integración.

Para realizar la evaluación se usarán dos tipos de instrumentos: rúbricas y cuestiona-
rios. Las rúbricas serán la principal herramienta de evaluación y servirán para establecer 
criterios claros y objetivos para evaluar el trabajo del estudiantado en cada tarea y en el pro-
yecto final. En ellas, se incluirá una descripción detallada de los criterios específicos que se 
deben cumplir y una escala de calificación para cada uno de ellos. Por su parte, los cuestio-
narios servirán para valorar cuestiones cualitativas, por ello incluirán preguntas claras que 
no se presten a la ambigüedad. De su resultado dependerán las posibles modificaciones y 
mejoras de tareas y proyecto que se puedan llevar a cabo.

Por otra parte, se llevará a cabo una evaluación continua y otra final: la continua se 
realizará de manera constante a lo largo del desarrollo del proyecto y permitirá ajustar y 
adaptar la propuesta didáctica según las necesidades de quienes aprenden, proporcionán-
doles la retroalimentación necesaria para mejorar su trabajo y el modo en que elaboran 
las tareas planteadas; la final se llevará a cabo al término del proyecto, considerando los 
conocimientos adquiridos y las habilidades desarrolladas. Se evaluará de manera integral el 
trabajo realizado, lo que permitirá obtener una visión global de los resultados alcanzados y 
del aprendizaje logrado tras elaborar la propuesta.

7.	 Conclusiones

Con esta propuesta se fomenta el aprendizaje crítico y autónomo porque el alumnado debe 
elaborar en grupo, deliberando y tomando decisiones, una serie de actividades en las que 
aplicarán todos los conocimientos teóricos de la materia. Estas actividades darán como re-
sultado una Biblioteca de Aula, de interés para las/los discentes, que actuarán como media-
dores en la lectura para sus futuros alumnos.

En todas las tareas se ha integrado el uso de las TIC en metodologías activas como el 
Aprendizaje Basado en Proyectos, el Flipped Learning o la gamificación, con las que se fo-
menta el aprendizaje autónomo y crítico del estudiantado universitario.

Asimismo, se ha diseñado una evaluación coherente con la programación descrita en 
la que se valorará cada tarea. Para la evaluación del proyecto final se incluye la propuesta 
correspondiente y se atiende a la opinión del alumnado para posibles modificaciones en 
futuros proyectos. 

En definitiva, se trata de sustituir una metodología de aprendizaje tradicional por otra 
mucho más activa, participativa y, sobre todo, efectiva, dado que el interés del estudiantado 
por el aprendizaje de contenidos literarios va aumentando según se desarrolla la propues-
ta, generando productos finales realmente interesantes para su futuro desempeño como 
maestra/o de Educación Infantil.
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Lectura para favorecer la igualdad:  
propuesta didáctica a través del cuento
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1.	 El cuento como recurso didáctico para favorecer la igualdad

La narrativa permite recrear aspectos de la vida en evolución a través de los cuales las per-
sonas pueden sentirse reflejadas en los personajes y en las situaciones que estos generan 
según las circunstancias que se planteen. Esto es posible si la historia está basada en expe-
riencias por las que cualquier ser humano puede pasar y, por tanto, si se cumple un acerca-
miento a la realidad que haga creíble el discurso, aunque exista el plano ficcional. La litera-
tura, además, posibilita apreciar los hechos desde una perspectiva más sosegada, propia de 
la sensación placentera que brinda la lectura, entendida como fuente de disfrute (Gil Nájera 
et al, 2023: 60). En este sentido, según han indicado Correa Díaz (2009) y Marín Díaz y Sán-
chez Cuenca (2018), «los sentimientos, las emociones y las actitudes se ponen de manifiesto 
a través de los relatos que facilitan la socialización, la adquisición de experiencias socioafec-
tivas y el proceso de enseñanza aprendizaje». Dado que el cuento posee la particularidad de 
ser un texto relativamente breve, el mensaje llega con mayor claridad al estar condensado y 
no poseer tramas secundarias, por lo que la intención puede captarse más fácilmente que 
por medio de una novela, la cual debe ser leída con más detenimiento y, por lo general, se 
tarda varios días en terminarse.

En sintonía con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), aprobados por la ONU 
en 2018 dentro de la Agenda 2030 de aplicación universal para mejorar la vida de los se-
res humanos, este trabajo se encuadraría en el ODS4: «Garantizar una educación inclusiva, 
equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para 
todos», y en el ODS5: «Lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres 
y las niñas» (Naciones Unidas, 2018). En este objetivo se recalca la importancia de la igual-
dad de género, que, además de ser un derecho humano elemental, es entendida como pilar 
necesario para la construcción de sociedades pacíficas, basadas en el respeto y en el bien-
estar de la población. De este modo, los centros de enseñanza se convierten en espacios de 
sociabilización importantes para la transmisión de estereotipos asociados al género y para 
la difusión de valores sociales cimentados en la igualdad y en el conocimiento del pasado 
para aprender del presente y mejorar de cara al futuro (Álvarez-Rementería Álvarez et al, 
2021; Sánchez Torrejón, 2021).

Se presentan aquí planos de análisis y orientaciones didácticas en torno al cuento «La 
mano de la niña» de la escritora y abogada Mercedes Formica (Cádiz, 1913 – Málaga, 2002), 
que, entre otros temas, trata de desigualdades e injusticias en el ámbito del Derecho priva-
do, concretamente en materia de divorcio o separación matrimonial durante buena parte 
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del siglo xx. La autora pertenece por trayectoria vital y política a la generación del 36 y des-
tacó en el campo narrativo a partir de los años cuarenta y hasta finales del siglo xx. También, 
en su profesión como articulista y abogada llevó a cabo una intensa e interesante campaña 
en favor de la igualdad entre hombres y mujeres en pleno franquismo, la cual desembocó en 
la reforma del Código Civil de 1958, la primera llevada a cabo en este cuerpo legal desde su 
promulgación en 1889 para incluir derechos a las mujeres.

2.	 «La mano de la niña»: la desigualdad envuelta en la ficción 

«La mano de la niña» es uno de los pocos cuentos que escribió Mercedes Formica, quien re-
conoció carecer de la capacidad de síntesis que requería el género. Se publicó en Clavileño, 
Revista de la Asociación Internacional del Hispanismo, en el número 10, correspondiente a 
los meses de julio-agosto de 1951. Dirigida por Francisco Javier Conde —catedrático de la 
Universidad de Madrid y director del Instituto de Estudios Políticos—, el Consejo de Redac-
ción estaba conformado por Dámaso Alonso, Julio Caro Baroja, Melchor Fernández Alma-
gro, José Romero Escassi, Manuel Cardenal Iracheta, Camilo José Cela, Gaspar Gómez de la 
Serna, Manuel Muñoz Cortes y Ángel Valbuena Prat. El cuento ha sido reeditado en 2018 en 
la editorial Renacimiento, «Espuela de Plata», en un volumen titulado A instancia de parte y 
dos obras más, junto a la novela corta Bodoque (1944-45), de similar temática que el cuento, 
y A instancia de parte (1955), que relata el injusto trato dado a las mujeres en materia de 
adulterio, pues solo había adúlteras, no adúlteros, y era causa de separación y delito, hasta 
su despenalización en 1978.

El cuento «La mano de la niña» se construye a partir de un recuerdo del personaje pro-
tagonista, Carmen, la hermana de María, la niña. En realidad, se trata de un traslado a la 
ficción de unas experiencias que la autora vivió con su hermana de menor edad, fallecida en 
1945, a los quince años, a causa de una leucemia. De esta manera, se introduce en el relato 
como narradora y personaje, aunque con otro nombre; no así la niña. El interés de la autora 
radicaba en perpetuar el recuerdo de su hermana en el tiempo para hacerla trascender a la 
muerte. Formica tenía treinta y dos años cuando fallece Marita, como se la conocía, y treinta 
y ocho cuando publica el cuento. En estos seis años que transcurren, el recuerdo que con-
serva más fresco es el tacto de su mano; ese es el instante que desea eternizar: «Ese peso de 
la mano de la niña, ese peso levísimo, y al mismo tiempo real, era el recuerdo más entraña-
ble que Carmen conservaba de la existencia de María» (2018, p. 112).

Formica tuvo que regresar a su pasado para plasmar aquellas sensaciones vividas e ir 
progresivamente captando la atmósfera de aquellos días, sin duda, difíciles para la familia. 
En esta búsqueda de recuerdos, la voz narrativa regresa a 1931, fecha del nacimiento de la 
pequeña. Lo deducimos por varios aspectos de su vida que aparecen relatados. Por un lado, 
se alude a la próxima disolución familiar ocurrida tras el divorcio de los padres, acaecido en 
el otoño de 1933, al poco de establecerse la primera ley de divorcio de España el 2 de marzo 
de 1932. A pesar de marcar un hito en España en la materia, no era en espíritu del todo pro-
gresista, debido al conservadurismo de la sociedad y a la ausencia de perspectiva de género 
en las cuestiones jurídicas. Por otro, al nacer María, Carmen terminaba el bachillerato, como 
así ocurrió en la vida de Formica. Y, además, se nos cuenta que la madre tenía cuarenta 
años cuando María nació, dato que se corresponde también con la realidad, aunque con 
una leve matización. La madre de Mercedes Formica, Amalia Hezode, nació en 1888, por lo 
que tendría que haber señalado, no la edad de cuarenta años, sino la de cuarenta y tres. La 
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explicación se encuentra en que la autora siempre se resta tres años cuando rememora su 
vida y, por ello, se los quita a todo lo demás. De forma que, teniendo en cuenta este detalle, 
concuerda también la edad de la madre del cuento con la de la vida real cuando dio a luz a 
María.

«La mano de la niña» tiene estructura circular, lo que ayuda a redundar en la idea de 
potenciar aquel recuerdo de Carmen sobre su hermana. Aparte de este singular homena-
je, el otro asunto importante es el sentimiento de incomprensión que la pequeña siente al 
no estar cerca de su padre y de su hermano, que se ve agravado cuando las compañeras 
del colegio al que asiste (entonces la enseñanza era segregada), antes de abandonarlo de-
finitivamente por la enfermedad, le preguntan las razones por las que no puede verlos. La 
corta edad de María le impide comprender esta verdad. Tampoco sabe el lugar en el que se 
encuentran, ya que, aparte de que contaba con tres años cuando se produjo la ruptura ma-
trimonial, fue enviada interna al poco tiempo. La autora muestra así la animadversión que 
existía en la época hacia los hijos de padres separados y pretende denunciar una ley injusta 
y no tanto criticar la implantación del divorcio en la sociedad, puesto que, durante el fran-
quismo, pese a que no era posible el divorcio, sí se concebía la separación matrimonial, y los 
efectos, para la mujer y la descendencia, eran idénticos. 

Si, como se señala en el cuento, María no pudo disfrutar de la compañía de su padre, 
se podría tratar de una opción personal de él; pero no en lo que respecta a su hermano, 
dado que, de haberse cumplido la sentencia, podía haber tenido contacto con la madre y 
las hermanas, pero no fue así. Mercedes Formica ofrecía en «La mano de la niña» testimo-
nio de una difícil realidad: el interés de unas leyes injustas que habían sido diseñadas para 
beneficiar o favorecer los intereses del cónyuge más fuerte, es decir, del hombre, en lugar de 
salvaguardarse los intereses de cada cónyuge, con equidad y, sobre todo, el bienestar de los 
hijos menores en caso de desavenencias matrimoniales.

2.1	 Planos de análisis del cuento y orientaciones didácticas

En la siguiente tabla se exponen algunas orientaciones didácticas para trabajar en el aula 
el cuento de Formica. Aparte de en una clase de lengua y literatura españolas y de español 
como lengua extranjera de niveles superiores, pueden utilizarse en la materia de Historia 
de España, al tratarse cuestiones de género y la situación jurídica de la mujer durante la II 
República y el franquismo. Igualmente, resultan útiles para analizar la evolución de los de-
rechos de las mujeres con perspectiva histórica en comparación con otros países. En el aula 
de lengua y literatura españolas, el cuento encajaría como recurso de reflexión sobre el tema 
de la narrativa de posguerra, concretamente, en el período de principios de la década de los 
cincuenta, cuando irrumpen las corrientes de compromiso social en el arte y el realismo de 
tipo testimonial, es decir, para cuarto curso de la Educación Secundaria Obligatoria o para 
el segundo curso de Bachillerato.
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Tabla 1. Planos para analizar el cuento «La mano de la niña» de Mercedes Formica

Plano jurídico
Fuente: https://www.boe.es/datos/pdfs/BOE//1932/071/A01762-01767.pdf 

•	 Se accede al texto de la Ley de Divorcio establecida durante la II República, disponible en la Web de la 
Agencia Estatal Boletín Oficial del Estado.

•	 Una vez frente al texto, se leen los artículos que componen el Capítulo I para contextualizar el asunto. 
•	 A continuación, se llama la atención sobre dos artículos que sitúan a las mujeres en evidentes situaciones 

de desigualdad respecto a los hombres: artículos 43 y 44. El primero referido a los bienes. Se estipula 
que el marido conserve la administración de los bienes de la sociedad conyugal y que, para enajenarlos 
y gravarlos, necesitaba la conformidad de la esposa o, en su defecto, la autorización judicial. Es decir, si 
la mujer no daba su consentimiento, terminaba dándolo el juez. El segundo en alusión a la casa, que, 
entonces, era propiedad del marido (no existía el concepto «domicilio conyugal»). La mujer debía ser 
apartada y «depositada» en otro lugar al cuidado de un «depositario», escogido o al menos autorizado por 
el marido, o en un convento, el tiempo que duraba el proceso, que, con apelaciones, podía extenderse 
entre siete y nueve años. Y también al reparto de los hijos: menores de cinco años quedaban con la madre 
y con el padre los mayores de esta edad. Se señala que el juez podrá proceder de modo distinto, bien al 
constituirse el depósito, bien con posterioridad, en virtud de causa justa o por acuerdo de los cónyuges, 
ratificado a la presencia judicial. El cónyuge que no tenga en su poder a los hijos tendrá derecho a visitarlos 
y comunicar con ellos en el tiempo, modo y forma que el juez determine. No obstante, el margen de 
actuación del hombre que, en aquel tiempo, era quien trabajaba y administraba el dinero familiar, era 
superior al de la mujer. El reglamento de la pensión para la mujer no garantizaba el cumplimiento. La 
tímida penalidad del artículo 34 —una alternativa entre multa y prisión— nunca se aplicó, motivo que 
explicaba la falta de jurisprudencia sobre la materia.

Plano vital de Mercedes Formica
Fuente: Pequeña historia de ayer. Memorias (1931-1958), Renacimiento, 2020.

Amalia Hezode y sus cuatro hijas (Mercedes, Elena, Margarita y Marita —el matrimonio tuvo otra hija más, 
María Luisa, fallecida en 1927—) emprendieron la marcha a Madrid, lugar que solicitó el marido al juez para 
el depósito y este aprobó (por encontrarse allí residiendo su madre). El padre, José Formica-Corsi, ejercía la 
patria potestad sobre los hijos. El único hijo varón, José, de seis años, quedó en poder del padre y se acordó 
su envío al internado Christian Brothers de Gibraltar. El juez determinó que pasara los períodos vacacionales, 
alternativamente, con sus progenitores (cláusula que no se cumplió para la madre, pues el padre, haciendo 
uso de la patria potestad, elegía otros destinos para el menor cuando llegaba el momento de entregárselo a 
la madre; estos eran vistos por el juez como más adecuado para su futuro, por ejemplo, enviarlo a Múnich 
a aprender alemán). La liquidación de la sociedad de gananciales no se realizó debidamente y los bienes 
fueron vendidos o disimulados. No saldría del depósito hasta 1935, cuando, tras períodos delicados de salud 
para Mercedes Formica, se autorizó el traslado de esta parte de la familia a Málaga, en busca de un clima más 
benigno. El estallido de la Guerra Civil hizo que hubiera un traslado a Sevilla. Formica se casa con el escritor 
Eduardo Llosent en diciembre de 1937 y, al finalizar la contienda, se traslada a Madrid. Estos episodios 
causaron que el hermano no se acercase a su madre ni a las hermanas. Criado y educado desde pequeño con 
su padre, se mantuvo casi siempre alejado.

Plano ficcional (fragmentos)
Fuente: A instancia de parte y dos obras más, Renacimiento (‘Espuela de Planta’), 2018.

[Nacimiento de María y ambiente familiar]
La niña había nacido a destiempo en otra ciudad. Eran días tristes para la familia, que estaba a punto de 
disgregarse a consecuencia de la marcha del padre, y todos los hermanos, y Carmen, en particular, recibieron 
contrariados la noticia del inminente nacimiento.
[En el internado, María y las compañeras] 
—Esta tarde tenemos parloir. ¿Quién viene a verte, Isabel? ¿Y a ti, Manuela? ¿Y a ti, María? 
María bajaba los ojos. Comenzaba el suplicio. Las otras niñas respondían con naturalidad a la pregunta, entre 
un salto y otro salto del juego. Ella, por el contrario, quedaba en silencio, preparando una huida imposible… 
Se soltaba el cinturón del uniforme, que caía al suelo, y se inclinaba rápidamente para recogerlo. Ante sus 
ojos aparecían los pies despiadados de sus compañeras, fijos sobre la tierra, cercándola, como columnas 
inconmovibles […].
—¿Queréis jugar?
La que había preguntado primero, se sentía humillada.
—¿Jugar? —le quitaba la pelota de las manos y la lanzaba lejos, al centro del patio—. ¿Es que quieres 
burlarte? ¡Lo que quiero saber es quién viene a verte esta tarde! ¡Digo! Si es que puede saberse.

https://www.boe.es/datos/pdfs/BOE//1932/071/A01762-01767.pdf
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María cerraba los ojos. Sus párpados caían sobre sus pupilas dejándolas sin luz. El corazón comenzaba a 
latirle a un ritmo insospechado, como si le acusase.
—Vienen a verme mis hermanas, y también mi madre.
—¿Tu padre no?
—¡No! ¡Mi padre no!
—¿Nunca viene a verte tu padre, María? ¿Es que acaso no tienes padre?
[Explicación que da una compañera de Marita ante la ausencia del padre]
—Se le habrá muerto como el mío. ¿No sabéis? Mi padre murió en la guerra, durante un combate. Mi madre 
dice que era aviador «de la cadena», y que murió como un héroe. Hace muchísimos años, lo menos cinco, 
por eso no le recuerdo. Mi hermano se acuerda muy bien, y me ha contado que a mi padre lo enterraron con 
todas sus medallas.
Pero María no podía responder una cosa semejante porque no era cierta, y quedaba callada e inmóvil, 
aguardando una nueva amenaza.
—¿Es por eso por lo que no viene a verte el tuyo? ¿Por qué se ha muerto?
—No, mi padre no se ha muerto. Mi padre está vivo.
—Y entonces, ¿por qué no viene?
[Marita extraña a su hermano José María]
—¿Por qué no escribe José María? Las niñas de mi colegio dicen que tengo un hermano muy guapo. María 
Juana le contó a Isabel que se había enamorado de José María. En el colegio está prohibido enamorarse. 
Manuela se enamoró de Juan, el monaguillo, y estuvieron a punto de expulsarla. Emilia Moreno dice que 
a ella la casarán con su primo Ignacio, para «correr lindes». En el colegio está prohibido tener novio, pero 
María Juana dice que nosotras, las mayores, sí que podemos tenerlos, y que a las niñas de nuestro colegio 
«nos pegan» los niños de los jesuitas.

Plano didáctico

Se puede comenzar reflexionando sobre los cambios que se produjeron durante la II República a favor de la 
igualdad, reconociendo los avances y, en lo que concierne a esta Ley de Divorcio, los aspectos susceptibles 
de mejora. Se continúa haciendo una evolución en torno a esta cuestión, desde que Franco vence en la 
guerra y deroga la ley en mayo de 1939 y establece para las separaciones matrimoniales los principios 
del Código Civil de 1889, que no distan mucho, sobre todo, en el hecho particular del reconocimiento de 
la casa como propiedad del marido ni en lo que afectaba a los bienes o la distribución de los hijos de la 
ley republicana, pasando por la ley de 1981, la primera de la democracia, y hasta la actualidad. Se hará 
hincapié en aquellos aspectos que se han ido solventando con el tiempo para aproximar a las mujeres a los 
hombres en materia de derechos. Por ejemplo, se explicará que la autora del cuento, Mercedes Formica, 
casi a la par de esta publicación, iniciaba en diferentes medios de comunicación una campaña a favor de 
la igualdad que tuvo resonancias internacionales (The New York Times, Time, The Daily Telegraph…) y que 
desembocó en la reforma de 66 artículos del Código Civil, el 22 de abril de 1958, conocida en su honor como 
«la reformica», que afectó a otros cuerpos legales como la Ley de Enjuiciamiento Civil, Código de Comercio 
y Código Penal. Entre estas modificaciones, y en relación a la historia de su vida y, por ende, al argumento 
resaltado del cuento, destacan la supresión del «depósito de la mujer casada» y el cambio de concepto 
de «casa del marido» por «domicilio conyugal», de manera que, en caso de separación, el juez decidiría, 
pensando también en el bien de la descendencia, cuál de los cónyuges debía permanecer en la vivienda y 
que no fuesen las mujeres las que tuviesen que salir en cualquier situación; la concesión a las mujeres de la 
guarda de los hijos e hijas menores de siete años; la limitación de los poderes que tenían los maridos para 
administrar y vender los bienes del matrimonio, pues fue necesario el consentimiento «expreso» de las 
mujeres; y la supresión del diferente trato dado a las viudas (respecto de los viudos) que contraían segundo 
matrimonio y eran «castigadas» con la pérdida de la potestad sobre los hijos de la primera unión.
Las opciones son variadas, desde un trabajo de investigación por parejas o grupos guiado por el profesorado, 
a partir de direcciones webs que deben visitarse para hacer este recorrido, hasta la elaboración de un 
mural con fechas, situaciones y cambios significativos en esta materia. Asimismo, podría hacerse una 
breve investigación sobre la autora del cuento, su lucha por la igualdad en tiempos difíciles y los logros que 
consiguió. A nivel textual, se seleccionarán aquellos fragmentos de las memorias de Mercedes Formica, 
Pequeña historia de ayer, que describen los sucesos del divorcio de sus padres y cómo fueron percibidos 
por el entorno familiar, con el fin de localizar concomitancias con el cuento. Además, aparte de la lectura 
del texto al completo, si se dispone de él, se leerán los fragmentos seleccionados en el plano ficcional y se 
comentarán procurando hacer un diálogo con el presente con vistas a reflexionar cómo han cambiado las 
impresiones y opiniones en lo que se refiere a la materia. Por otro lado, se podría hacer una comparativa 
entre fragmentos de la novela corta de la autora Bodoque, en la cual es el hermano quien sufre las 
consecuencias y extraña a la otra parte de la familia, y que fue publicada al poco de fallecer Marita y a ella 
está dedicada.
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3.	 Conclusiones

El cuento «La mano de la niña» de Mercedes Formica es una muestra de compromiso y 
de afán por testimoniar una dura realidad que soportaban las mujeres y la descendencia 
cuando un matrimonio se resquebrajaba. No existía garantía de equidad en el trato ni preo-
cupación por las secuelas que una injusta ley podía ocasionar en las personas que se veían 
perjudicadas. La doble condición profesional de la autora, escritora y abogada, posibilita 
conocer cuestiones jurídicas en torno a las desigualdades entre hombres y mujeres quizá de 
un modo más sencillo que si se tuvieran que descubrir, en estos niveles de aprendizaje, con 
textos puramente emanados del ámbito del Derecho. En este caso, la ficcionalidad con altas 
dosis de mímesis ayuda a adquirir estos conocimientos, por lo que la literatura se convierte 
en un vehículo de excepción para apreciar la realidad social de un determinado momento 
histórico, más aún cuando los hechos tienen base real, pues, como se ha indicado, la autora 
los vivió en su familia. 

La temática del cuento resulta original en cuanto a las producciones de la época, si 
bien posee el inconveniente de ser poco conocido. Por este motivo, al mismo tiempo que se 
presentan estos planos de análisis y orientaciones didácticas y se potencia la motivación del 
alumnado hacia la literatura, se pretende el rescate de esta singular obra y situarla debida-
mente dentro de la narrativa breve de mediados del siglo xx en España. 
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Machado y La lengua de las mariposas:  
un modelo de secuenciación didáctica  

en el aula de Lengua Española

Pilar Úcar
Universidad Pontificia de Comillas

1.	 Introducción

En la actualidad, se asiste de manera más continuada al insistente manejo de un concepto 
que no resulta ajeno a casi nadie y mucho menos a quienes enseñan idiomas; se trata de la 
transversalidad. Poco o nada queda ya de los compartimentos-estanco de hace unas déca-
das, en que las materias educativas, por muy afines que fueran, quedaban fuera de un mis-
mo tejido académico, es decir, no se producía trasvase alguno entre competencias comu-
nes, actividades didácticas y resultados de aprendizaje, o lo que es lo mismo, permanecían 
las enseñanzas limitadas a las guías docentes correspondientes de cada curso, sin tener en 
cuenta los puntos de intersección que podían ofrecer entre sí.

A diferencia de entonces, hoy se está dando un viraje importante que va a repercutir no 
solo en el estudiantado sino también en el cuerpo docente. Inmersos en unos momentos de 
cambio y de modificaciones, sin desechar lo pretérito, conviene resignificar los objetivos, 
así como la finalidad del proceso de aprendizaje y evaluar de manera atinada las fases de 
la formación académica en virtud de unos parámetros coincidentes con la proyección pro-
fesional del estudiantado, por ejemplo, con sus intereses personales y con un pragmatismo 
social cada vez más en alza.

Para conseguir todo ello, se precisa de una buena disposición por parte de los agentes 
y también de unos recursos didácticos que faciliten y permitan el éxito de nuestros propó-
sitos.

En definitiva, se trata de un acto comunicativo (Littledwood, 1994), la enseñanza de 
lenguas, en el que todos los elementos implicados ocupan y, sobre todo, resuelven favora-
blemente su función específica partiendo de un código común: la lengua española.

La propuesta que se presenta en este capítulo se puede aplicar a estudiantes de L1 y 
L2, en los niveles educativos superiores de bachillerato y en los primeros años de educación 
universitaria, y dado que la lengua constituye un organismo vivo, en un continuo movimien-
to, el modelo de secuenciación didáctica que se ofrece solo requiere una fácil adaptación al 
contexto formativo en el que se imparta lengua española.

Antes de avanzar, conviene advertir que se va a trabajar con poesía y con cine. Casi 
siempre supone una sospecha por parte de la persona receptora cuando se habla de versos, 
rima y ritmo, poemas y poemarios, es decir, se observa cierta reticencia que no deja indife-
rente y que tal vez se deba a la dificultad de la comprensión de la lírica o a lo poco que se lee, 
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pues sigue siendo considerado un género que tiene no poco de íntimo y personal, de difícil 
clasificación y aquiescencia colectivas. Se podría añadir en este punto que incentivar el in-
terés y la creatividad del alumnado en general y del de idiomas en particular hacia la lectura 
y en concreto, hacia la lectura de textos poéticos (Amorós, 1989: 64), constituye un esfuerzo 
añadido por parte de quien enseña español, que ha de encontrar herramientas y recursos 
de trabajo, incluso aparentemente ajenos al mundo de la poesía, que atraigan su atención 
hacia este ámbito de la cultura y que lo hagan partícipe activo del desarrollo de su propio 
proceso de aprendizaje.

En este caso, y teniendo muy presente lo dicho, se va a describir a continuación una 
secuenciación didáctica que se practica en el aula de Lengua española con alumnado nativo 
y extranjero de primer curso de universidad en la titulación de Traducción y Comunicación; 
y para ello se aborda con el deseo de aunar la poesía, en concreto un poema de Antonio Ma-
chado (Sevilla, 1875- Colliure, 1939) «Recuerdo infantil» perteneciente a su obra Soledades 
de 1903, y el cine, ya que el poema mencionado se recita en una de las escenas de la película 
La lengua de las mariposas, dirigida por José Luis Cuerda en 1999.

2.	 Metodología. Materiales y recursos

Como ya se ha anticipado, estos materiales de trabajo consisten en la oportunidad transver-
sal que ofrecen la poesía y el cine, dos formas artísticas de plasmar a través del argumento 
emocional y personal de sus autores/as respectivos contenidos didácticos de aplicación en 
el aula.

A continuación, el poema en cuestión:

Una tarde parda y fría
de invierno. Los colegiales
estudian. Monotonía
de lluvia tras los cristales. 

Es la clase. En un cartel 
se representa a Caín 
fugitivo, y muerto Abel, 
junto a una mancha carmín. 

Con timbre sonoro y hueco
truena el maestro, un anciano
mal vestido, enjuto y seco,
que lleva un libro en la mano.

Y todo un coro infantil
va cantando la lección:
«mil veces ciento, cien mil;
mil veces mil, un millón».

Una tarde parda y fría
de invierno. Los colegiales
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estudian. Monotonía
de lluvia en los cristales. 

(«Recuerdo infantil», Soledades, 1903)

Conviene recordar que existen algunas ventajas y por supuesto ciertos inconvenientes 
que pueden derivarse del trabajo con versos y a la vez fotogramas fílmicos; pero creemos no 
equivocarnos al afirmar que una característica que define a quienes enseñan es el intentar 
continuas mejoras en el trabajo para que redunden en el éxito del proceso educativo del es-
tudiantado, acomodar formación innovadora a los conocimientos atesorados durante años 
y seguir explorando caminos para afrontar los retos futuros, sin olvidar el aspecto favorece-
dor que se desarrolla en el quehacer diario en el aula a la hora de fomentar las estrategias 
afectivas (confianza y autoestima), que reducen la ansiedad del estudiantado, pues es este 
el que se atreve a romper con sus creencias en posibles limitaciones personales a la hora de 
leer ciertos textos en voz alta, de pronunciar correctamente el español, de practicar la ento-
nación o modular el tono, entre otros aspectos, y más si se trata de poesía (Castañón, 2019).

Además, conforme avanza la lectura, el alumnado va desarrollando paulatinamente las 
estrategias cognitivas y lingüísticas para el propio proceso de enseñanza-aprendizaje de la 
lengua española, a partir de la información que ya le ha suministrado la persona docente al 
principio, o las que va completando con nuevos datos que ya conoce, para así ir aumentan-
do su información, tanto recibida como producida.

Importa añadir que cine y poesía se amalgaman para convertir a los discentes en co-
rresponsables de su propio proceso de enseñanza-aprendizaje, a sabiendas de que quizá 
sus gustos no se acompasen en todo momento. Sabido es que las preferencias de lectura 
van en el sentido de la narrativa, bien novelas o cuentos, y los poemarios suponen un acto 
de valentía y a la vez de creatividad; la poesía favorece matices, intralectura, polisemia1 y 
opinión personal; lo mismo se puede decir del cine2, que alienta y despierta el juicio crítico. 

Por otro lado, la gramática generativa recuerda lo pertinente de ligar el lenguaje al inte-
lecto para desarrollar la interactuación personal y colectiva, como seres sociales que somos.

Así pues, se ha elegido aquí un poema de voz poderosa, fácil y claro, expositivo, con un 
tema muy cercano y actual, «cómo es el maestro que el autor recuerda», a la vez que permite 
indagar en otras ideas, no secundarias, que se derivan de dicha memoria y que luego serán 
analizadas en la muestra de actividades que se van a ofrecer.

La película seleccionada, La lengua de las mariposas, refleja una perfecta simbiosis, 
con un guion lleno de coherencia y bien trabado de principio a fin: la inminencia del esta-
llido de la guerra civil española en 1936 ensombrece el bienestar pacífico de una localidad 
gallega. Se pasa del diálogo interior poético machadiano a la fuerza e intensidad de las imá-
genes fílmicas, como si fuera todo un itinerario «cortazariano» (Sanz Villanueva, 1998) que 
lleva hacia el secreto de las palabras a través de una «puesta en escena didáctica» fructífera.

1	 Conocer el poder de la palabra proferida resulta de todo orden relevante para el alumnado. Con palabras 
se expresan sentimientos y emociones, afectos y desencuentros. El valor de la palabra es indiscutible y rompe 
barreras, tiende puentes en sus relaciones interpersonales. La poesía puede ser un buen mecanismo de acer-
camiento al mayor número posible de vocablos que luego emplearán en sus actos sociales y colectivos (Austin, 
1982).

2	 La imagen que se impone en muchas ocasiones a la palabra permite al alumnado visualizar de manera 
rápida e inmediata lo que podrían imaginar. El cine es una de sus actividades favoritas, lo tienen al alcance de la 
mano y les gusta disponer de una sucesión de fotogramas de manera cómoda y accesible.
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Se puede resumir el argumento de la cinta así: el hijo de un sastre, un niño llamado 
Moncho, acude por primera vez a la escuela con mucho miedo ante la presencia de un pro-
fesor que cree que será muy severo. Sin embargo, Don Gregorio, es un señor muy afable que 
educa mediante el diálogo y la observación de la naturaleza, haciéndose respetar y admirar 
por los más pequeños; es un profesional al que no le gusta el soborno ni los favores, que vive 
apasionadamente la enseñanza como un medio de vida cercano y vital, clave en el desarro-
llo de sus alumnos. Para Moncho, su maestro será todo un descubrimiento3, aprendiendo de 
él y de su entorno los diferentes cambios propios de su edad que experimentará.

Según lo dicho líneas arriba, partiendo del poema y de la película, se propone desa-
rrollar las competencias de expresión y comprensión oral y escrita, y, como se verá en la 
sección siguiente, se han diseñado un grupo de actividades que van en progresión adecuada 
teniendo en cuenta la comunicación textual y el entorno cultural para lograr una praxis real 
y auténtica (Llobera, 1995); de ahí que se ofrezca el material lingüístico desde su aspecto 
funcional: en cada situación específica para detectar la intención comunicativa. 

Se describirán actividades, por un lado, precomunicativas —estructurales y cuasies-
tructurales— y, por otro, actividades comunicativas —nociofuncionales y sociales e inter-
personales—, siempre dejando margen de maniobra al profesorado, que decidirá cuáles 
llevar a cabo.

Un concepto que se ha incluido en las siguientes páginas ha sido la textualidad fílmica 
(Pérez Bowie, 2004) y poética como expresión del comportamiento social a través de imá-
genes y palabras; se trata de realia, es decir, material real o textos en función, siempre en un 
contexto determinado, marcado por criterios socio-comunicativos.

3.	 Secuenciación didáctica

El profesorado adquiere importancia a la hora de plantear actividades para su ejecución en 
el aula, pues se constituye en acompañante y mediador para el éxito en el cumplimiento de 
estas.

Asimismo, interesa recordar la idea apuntada acerca de la función de la persona docen-
te como facilitador/a de una herramienta lingüística, de un instrumento, el español, del que 
provee al estudiantado para que trabaje con él y lo use en todos los ámbitos donde va a de-
sarrollar su competencia comunicativa a lo largo de su proceso de enseñanza-aprendizaje.

En primer lugar, deberá trabajar con el visionado de la película La lengua de las mari-
posas, seleccionando las escenas que se relacionen con el poema de Machado «Recuerdo 
infantil».

A lo largo de este capítulo se van a presentar una serie de actividades para realizar en el 
aula de lengua. Están clasificadas en cuatro secciones:

1.	 De contenido (desarrollo de la competencia de comprensión lectora), con especial 
atención al título, ideas y personajes que configuran la trama argumental del poema 
y de la película.

3	 Son claves algunas de las frases que don Gregorio lanza en ciertas escenas muy simbólicas de la película; 
durante el acto conmemorativo de su jubilación, no duda en proclamar: «La libertad estimula el espíritu de los 
hombres fuertes»; «Si conseguimos que una generación, una sola generación, crezca libre en España, nadie les 
podrá arrancar nunca la libertad, nadie les podrá robar ese tesoro».
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2.	 De estructura (desarrollo de la competencia de la expresión escrita), referidas al es-
quema lingüístico: léxico y sintaxis, por un lado, y registros idiomáticos, por otro.

3.	 De creación (desarrollo de la competencia de la creatividad y expresividad), apoya-
das en el visionado del guion cinematográfico y la lectura profunda del poema para 
posibilitar el análisis y la comprensión de ambos y, a partir de ahí, crear y recrear.

4.	 Investigación comparativa (desarrollo de la competencia bibliográfica) con el pro-
pósito de insertar la película y el poema en un contexto más amplio y transversal, 
es decir, en relación con otros géneros dentro de un marco cultural de referentes 
similares.

Siguiendo esta clasificación, las tareas han sido planteadas de forma abierta y permiten 
la integración de los diferentes perfiles de alumnos/as y estilos de aprendizaje en el aula. 
Cada estudiante puede participar en la actividad que se generará por el grupo según su nivel 
de competencia idiomática y, a su vez, el profesorado promueve e incita el desarrollo de la 
capacidad creativa del estudiantado, necesaria para interactuar en el sistema comunicativo, 
porque se considera que el objetivo básico de la lengua que se aprende es la comunicación.

A continuación, ejemplos concretos para exponer en clase:

3.1	 Actividades de contenido

1.	 Analiza el título de la película y del poema: propón otro que sea similar para ambos.
2.	 Señala los principales temas que aparecen en el guion y en el poema: explica si se 

trata de una historia de libertad, de amor, de política, de guerra, de cultura, de amis-
tad, de infidelidades y de traiciones.

3.	 En la película, ¿existe una única línea argumental de la que se derivan otras secun-
darias? Apúntalas.

4.	 Inventa un final distinto tanto para el film como para el poema. Puede ser en forma 
narrativa o dialogada.

5.	 Poema y película hablan de la guerra y también de la educación: ¿Te has identifica-
do con alguno de los personajes? ¿Con cuál? ¿Por qué?

6.	 ¿Crees que en los versos y en la película, algún personaje sufre una evolución a lo 
largo de la historia? ¿Por qué?

3.2	 Actividades de estructura

1.	 Haz una clasificación del vocabulario que se refiere o alude a la guerra en el poema 
de Machado. Comenta la alusión bíblica.

2.	 Enumera los recursos estilísticos que favorecen el ambiente de misterio y aburri-
miento en algunos versos del poema y compáralos con la escena en que el joven 
alumno Romualdo los lee en clase de don Gregorio. ¿A través de qué figuras retóri-
cas adivinamos el paso del tiempo?

3.	 ¿Qué te inspira la estructura circular del poema? ¿Por qué? Compárala con la estruc-
tura lineal de la película.

4.	 Establece una comparación entre el contenido del poema y la realidad que están 
viviendo en esos momentos los personajes de la película.
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3.3	 Actividades de creación

1.	 Plantea una conversación con don Gregorio: se va a jubilar y se despide de sus alum-
nos. Elabora su discurso final en el que habla de la educación y del futuro de los 
jóvenes en la España de 1936.

2.	 Transforma el poema de Machado en un diálogo entre el maestro y el alumnado.
3.	 Describe las características de la educación en la actualidad. Compáralas con otras 

épocas pasadas en tu país.
4.	 Analiza el carácter y la personalidad del maestro en la película y en el poema.
5.	 Escribe una carta y aconséjales un comportamiento acorde con el momento actual.
6.	 Has regresado al pasado y eres un alumno de intercambio en la localidad y la es-

cuela de Moncho. Cuéntale cómo es ahora la vida y la educación muchas décadas 
después.

3.4	 Actividades de investigación comparativa

1.	 Para realizar fuera del aula y luego hacer una presentación en clase: investiga la im-
portancia y la influencia del tema de la educación a principios del siglo XX en Espa-
ña con los diferentes gobiernos políticos y cómo fue evolucionando. 

2.	 ¿Conoces algún poeta del siglo xx que haya escrito poemas sobre la figura de un 
maestro o sobre la educación? ¿Existen autores clásicos que hablan sobre los tópi-
cos literarios que aparecen en el poema de Machado?

3.	 Esta película está basada en un cuento del escritor Manuel Rivas. Lee el relato y se-
ñala las principales características comunes entre ellos.

4.	 Escribe un poema dedicado a un maestro.

4.	 Conclusiones

A modo de conclusión, este planteamiento ha intentado, de forma sucinta, describir una 
propuesta de actividades didácticas para realizar por parte del estudiantado que aprende 
lengua española; no solo se circunscriben dichas actividades al aula, sino que también pue-
den trascender fuera de ella, en especial alguna actividad centrada en la búsqueda, de tipo 
investigativa, de contenidos y comparación de lo que proponían el poema por un lado y la 
película por otro.

Se ha visto en las páginas anteriores que la función de la persona docente resulta pri-
mordial, y casi se puede hablar de «metaeducación», educar educando, enseñar enseñando 
a través de lo expuesto; dado que el protagonista de los versos de Machado es un maestro, 
parece pues que hablamos de la enseñanza como fin de esta. 

Resulta muy significativa la elección del poema «Recuerdo infantil» porque la educa-
ción y sus agentes configuran los primeros años de la formación de toda persona (Amor del 
Olmo, 2020: 28), y, además, la persona docente deviene un perfil que difícilmente se puede 
olvidar y en muchos casos resulta definitorio e inspirador en la evolución de la infancia y la 
juventud.

Además, habría que incidir en la idea de que trabajar con un método comunicativo no 
excluye hacerlo siguiendo el enfoque por tareas, ni desdeñar el uso de las nuevas técnicas; 
el objetivo de quien enseña es conseguir las metas educativas que favorezcan un crecimien-
to enriquecedor para la formación de la personalidad quien enseña de manera global, de 
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ahí que reunir estrategias diversas coadyuve a la integración de saberes, para contribuir a 
las exigencias que demanda la sociedad de la que forma parte nuestro alumnado (Bericat, 
2000).

La secuencia didáctica de la que ya hemos hablado por medio de las actividades pro-
puestas responde a un estudio profundo de consignas educativas marcadas por el devenir 
de estos últimos años, como son el florecimiento de una tecnología en continuo progreso, 
con las redes sociales y su capacidad de influir en actos y comportamientos humanos; por lo 
tanto, quien enseña ocupa un lugar preminente en el proceso educacional desde los niveles 
de infantil hasta la universidad. Mucho ha evolucionado desde los versos de Machado hasta 
la actualidad, pero siempre se mantiene la esencia de valores adquiridos y transmitidos a 
través de la libertad de expresión como se asegura en la película La lengua de las mariposas.

Con estas páginas, y como también se señalaba en Úcar y Navarro (2021), se ha de-
seado involucrar al lector y provocar una reflexión sobre la labor que ejerce quien enseña 
en la actualidad, así como revisar el análisis de su posición respecto del alumnado, ambos 
responsables del proceso de la educación.
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Estrategias relacionadas con la adquisición  
de vocabulario y con la competencia lectora  

en un curso de aprendizaje de la lengua  
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1.	 Introducción

Este artículo muestra varias estrategias llevadas a cabo en la clase Español 4230 («Dialecto-
logía española»), una de las clases CLIL (en inglés, Content and Language Integrated Lear-
ning, y Aprendizaje Integrado de Lengua y Contenido, AILC, en español) ofrecidas en el pro-
grama del grado de español de la California State University, Bakersfield, para mejorar las 
habilidades de adquisición de vocabulario y lectura del alumnado. 

El proyecto fue el resultado de participar en el taller «Reading and Writing across the 
Curriculum» (RWAC) en dicha universidad, cuyo objetivo era ayudar a al personal docente 
a guiar al estudiantado a través de sus libros/materiales de clase con nuevas habilidades de 
lectura crítica mientras se usaba la escritura como ayuda para el aprendizaje. El primer paso 
fue desarrollar una serie de objetivos para incluir en el programa del curso relacionados con 
las habilidades de adquisición de vocabulario, lectura y escritura y luego seleccionar varias 
estrategias para mejorar esas habilidades. Se compararon las calificaciones al inicio y al fi-
nal del curso para algunas de las tareas y se realizó una encuesta preguntando al alumnado 
sobre las actividades relacionadas con las distintas estrategias1.

El curso era híbrido, por lo que el estudiantado asistía a clase una vez por semana y 
luego preparaba las tareas en casa, en forma individual o en grupo. Había, además, algunos 
trabajos realizados en el aula. El propósito del curso, como se describe en el programa de 
estudios, era «examinar las variedades dentro de la lengua española, su historia, diferencias 
en forma y significado, interrelaciones, distribución y cómo abordarlas al enseñar español» 
(en traducción al español).

La base para la creación de las diferentes actividades, en algunas de las cuales se uti-
lizaron nuevas tecnologías y trabajo en grupo, fue el «aprendizaje permanente», que inclu-
ye la percepción de que el conocimiento es un proceso dinámico. Se trata de incentivar la 
construcción del conocimiento para que sea parte constante y activa de la vida de cada es-
tudiante. 

1	 Para más detalles sobre comparación de notas, opiniones y estrategias relacionadas con las habilidades 
lectora y escritora, véase Fernández-Ulloa (2023).
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La idea del aprendizaje permanente cobró importancia con la publicación de la 
UNESCO Learning to Be (Faure et al., 1972; segunda edición en 2013), en la que se indicaba 
que el aprendizaje permanente debería ser el principio organizador de las políticas edu-
cativas. Sobre este tema y cómo se aplicó en esta situación, se explica más en Fernández-
Ulloa (2023), en donde se recuerda que el foco está cada vez más en el aprendizaje y no en 
la educación. Es un aprendizaje que puede ocurrir en cualquier momento y en cualquier 
lugar, lo que se adapta perfectamente a la educación en línea e híbrida, donde el proceso 
de aprendizaje lo decide en gran medida el alumnado, mientras que quien enseña tiene un 
papel diferente; el énfasis está más en motivar y dirigir al alumnado por el camino correcto 
(adquirir habilidades que utilizarán más allá del curso), que en enseñarles contenidos.

En esta clase («Dialectología Española») se siguieron algunos pasos para implemen-
tar el aprendizaje permanente, particularmente establecer propósitos u objetivos precisos 
de aprendizaje, planificación, medida (observar los objetivos alcanzados durante el curso 
y compararlos con los del mismo curso en semestres anteriores, cuando no se habían im-
plementado las estrategias utilizadas en este caso), estimulación del conocimiento (meto-
dologías activas y conectadas con el momento presente) y diseño de actividades en las que 
el alumnado tuviera tiempo para sí mismo, reflexionando sobre sus desafíos y sus apren-
dizajes durante el curso (esto se dio en algunos escritos al inicio y final del curso, según se 
explica en Fernández-Ulloa, 2023).

2.	 Estrategias de aprendizaje

Al discutir estrategias que se pueden utilizar en el aula para mejorar la adquisición de voca-
bulario, la lectura (y la escritura), es necesario aclarar primero qué es una «estrategia», que, 
en educación, sería un plan sistemático, conscientemente adaptado y monitoreado, para 
mejorar el desempeño en el aprendizaje (Harris y Hodges, 1995: 244).

En una clase como esta, de nivel superior, la idea es enseñar estratégicamente, ayudan-
do al alumnado a analizar lo que debe hacer y considerar diversos enfoques para realizar 
una tarea específica. Durante todo el curso se dedicó tiempo a aprender algunas estrategias 
relacionadas con el vocabulario, la lectura y la escritura para que, precisamente, supieran 
cómo abordar esas tareas en el futuro.

Además, hay que señalar que existen varios tipos de aprendizaje a lo largo de la vida 
según los espacios donde se obtienen y su rigor. La mayor parte de ellos pueden integrarse 
en seis grandes grupos: formales, autodirigidos, profesionales, personales, indirectos e in-
formales o libres (García-Bullé, 2019).

En este caso, nos centraremos en las ramas formal y autodirigida del aprendizaje per-
manente. La razón de esto es que el aprendizaje se produjo en parte en un ambiente de 
clase, pero también en línea (asíncronamente), ya que el curso era híbrido. 

El aprendizaje formal normalmente forma parte de programas con una agenda defini-
da y una secuencia de seguimiento consistente basada en la presencialidad. No está dispo-
nible todo el tiempo, sino en horarios determinados por las instituciones que lo imparten. 
Ejemplos de este tipo de aprendizaje formal pueden ser cursos en la universidad o diplomas.

El aprendizaje autodirigido ocurre cuando el alumnado tiene el control de la dirección 
y el ritmo del aprendizaje en cuestión. Los cursos en línea que no están vinculados a una 
agenda, los talleres por parte de instituciones educativas o de profesionales certificados son 
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buenos ejemplos de esfuerzos docentes en esta subcategoría. En los cursos híbridos, parte 
del aprendizaje se produce en casa y, en cierta medida, está bajo el control de quien estudia.

El aprendizaje indirecto podría también incluirse en el caso aquí explicado. Es el que 
se genera a partir de la experiencia humana y se desencadena por situaciones casuales 
como conversaciones, debates y relaciones interpersonales, entre otras. Este fue el caso del 
aprendizaje resultante de la reflexión escrita al inicio y al final del curso, como se explica en 
Fernández-Ulloa (2023). Podríamos decir que su naturaleza era informal, y las habilidades 
que ayudaba a mejorar eran útiles para el repertorio de habilidades no tradicionales y habi-
lidades de poder.

Dado que el alumnado también podía ver vídeos en YouTube para algunas tareas y uti-
lizar Smarthinking (servicio académico de tutoría online que facilitaba Pearson Education) 
tanto como quisieran, también había, hasta cierto punto, un aprendizaje «informal o libre», 
ya que tenían en este caso control sobre los contenidos y el proceso didáctico.

En cuanto a los métodos de aprendizaje utilizados, en primer lugar, es necesario re-
cordar que las estrategias de aprendizaje se han clasificado de diferentes maneras, depen-
diendo de los investigadores. Oxford (1990) considera que las estrategias de aprendizaje son 
directas o indirectas.

El primer tipo, las estrategias de aprendizaje directo, incluye las estrategias cogniti-
vas, las relacionadas con la memoria y las compensatorias. Oxford (2003) indicó que las 
estrategias cognitivas son aquellas que permiten al alumnado manejar la información de 
forma directa. Entre las estrategias que se encuentran en esta primera categoría se incluyen 
razonar, analizar, tomar notas, esquematizar y resumir; así pues, algunas de las actividades 
que incorporamos en la clase y que se mostrarán aquí están conectadas con estas estrate-
gias cognitivas. Las estrategias relacionadas con la memoria hacen posible la vinculación 
de conceptos, lo que puede facilitarse mediante el uso de imágenes (el alumnado tuvo que 
crear mapas semánticos; una de las estrategias utilizadas para mejorar el vocabulario). En 
cuanto a las estrategias compensatorias, como implica la primera palabra, compensan el 
conocimiento faltante. Todas estas estrategias directas están vinculadas al procesamiento 
mental del lenguaje, es decir, se encargan de ayudar al alumnado a internalizar y recuperar 
la información para lograr el dominio del idioma (Olivares Garita y Brenes Sánchez, 2021).

Las estrategias de aprendizaje indirecto también se dividen en tres categorías: meta-
cognitivas, afectivas y sociales. Oxford (2001: 12) detalla que las estrategias metacognitivas 
ayudan al alumnado a gestionar por completo el proceso de aprendizaje. Esto se pretendía 
en nuestra clase, ya que el estudiantado tenía que reunir y organizar materiales, planificar 
las tareas y (asumimos) crear un horario de estudio/trabajo. En un estudio, Chamot (1998: 
3) destacó la importancia de crear este tipo de autoconciencia que promueva la reflexión, la 
planificación de cómo proceder con una tarea de aprendizaje, el seguimiento continuo del 
propio desempeño y la autoevaluación al finalizar la tarea. Es decir, conduce a la autorregu-
lación del aprendizaje.

Como también explicó Oxford (2001: 14), las estrategias afectivas son aquellas relacio-
nadas con los estados de ánimo y los sentimientos del alumnado. Algunas de estas estra-
tegias: ser consciente de los niveles de ansiedad, respirar profundamente, autoelogiarse y 
pensar y hablar en positivo. Aunque Oxford afirma que «con el tiempo podría haber menos 
necesidad de estrategias afectivas a medida que el estudiantado avanza hacia un mayor do-
minio» (p. 14, la traducción es nuestra), algunos de sus estudios han demostrado que esas 
estrategias están significativamente relacionadas con el dominio de la L2 en la investigación 
(Oxford y Ehrman, 1995; Dreyer y Oxford, 1996).
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Por último, las estrategias sociales

have to do with the sense of community, and as a community, people interact and communi-
cate. Asking questions to get verification, working collaboratively, taking part in conversations, 
and understanding the target culture are among the most common social strategies suggested 
by the author. In short, indirect strategies (metacognitive, affective and social) allow for control 
of the learning process; they allow students to decide what to do and how to effectively do it 
(Olivares Garita and Brenes Sánchez, 2021). 

3.	 Vocabulario

El vocabulario es un factor esencial a la hora de aprender un idioma, y resulta difícil para el 
alumnado de esta clase CLIL ya que es muy especializado (referente a la dialectología es-
pañola). En numerosas investigaciones como las de Harley (1996), Coady y Huckin (1997), 
Richards y Renandya (2002), y Maskor, Baharudin, Lubis y Yusuf (2016) entre muchos otros, 
o en manuales didácticos clásicos como el escrito por Nunan (1991), específicamente en el 
capítulo 7, se ha considerado que un buen conocimiento del vocabulario es crucial para la 
competencia comunicativa, después de haber sido olvidado durante la preeminencia de la 
metodología audiolingüística durante las décadas de 1950 y 1960, y regresar en los años 1970 
bajo la influencia de la enseñanza comunicativa de la lengua (Nunan, 1991: 116).

Ya hemos diferenciado anteriormente entre estrategias directas e indirectas. La adqui-
sición directa de vocabulario significa que este se puede aprender utilizando herramientas 
como diccionarios y listas de vocabulario que hacen que el estudiantado preste más aten-
ción a la interacción explícita entre el significado y la forma de las palabras. Por otro lado, 
las estrategias indirectas implican el aprendizaje de palabras sin la intención de enfatizar en 
ellas. Siguiendo estas últimas, en las clases de CLIL no se pretende que el alumnado memo-
rice las palabras nuevas, sino que las aprenda mediante diferentes estrategias, como se verá 
a continuación.

Los objetivos relacionados con el vocabulario y las estrategias alineadas con ellos se 
redactaron en el programa de la clase de la siguiente manera:

Objetivo 1. El alumnado será capaz de establecer conexiones entre varias palabras de vocabu-
lario específicas de la dialectología.
Estrategia: Mapa semántico (mapa de burbujas o mapa mental) (con la herramienta Lucid 
Chart o una similar).

La Figura 1 muestra una captura de pantalla de la tarea en Canvas, la plataforma de 
aprendizaje utilizada en esta clase.

Un mapa semántico es un mapa o red de palabras para mostrar visualmente las cone-
xiones entre algunas palabras o frases y un conjunto de palabras o conceptos relacionados. 
Esto ayuda al alumnado a identificar y comprender el significado real de las palabras. Un 
mapa de burbujas es un ejemplo de mapa semántico, donde las palabras o frases están den-
tro de burbujas. Esta es una herramienta de pensamiento que ayuda con la comprensión, 
pero también con las habilidades de escritura, si se usa para organizar una idea principal 
(en el centro) y los detalles que la rodean. A veces es llamado mapa mental, aunque estos 
tratan más de ideas que de palabras. Los mapas mentales suelen parecerse más a un árbol 
que a una red, como es el caso de los mapas semánticos (donde cada elemento puede estar 
relacionado con más de un elemento).
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Figura 1. Instrucciones en Canvas para crear un mapa semántico

Explicamos al alumnado (que trabajó en grupos durante el horario de clase, y luego 
en casa también en grupos, pero en línea) que tenían que incluir un concepto/palabra cla-
ve, con otros conceptos categorizados relacionados con él. Las categorías relacionadas con 
el concepto central y las asociaciones entre palabras debían mostrarse visualmente en un 
mapa de burbujas.

Como indican Dilek y Yürük (2013: 1534), la idea de mapeo semántico existe desde 
hace tiempo, aunque con diferentes nombres como «redes semánticas» o «mapas de tra-
mas» (Heimlick y Pittelman, 1986: 3). Varios estudios muestran que el mapeo semántico 
conduce a una mejor retención del vocabulario, porque se introducen nuevos elementos 
léxicos en las redes semánticas (Stoller y Grabe, 1993). Así lo demuestran multitud de artí-
culos de investigación relacionados con diversas lenguas y niveles escolares (Baleghizadeh 
y Yousefpoori-Naeim, 2011; Palma, 2023, entre muchos otros).

La actividad se realizó después de la lectura, pero también se puede ejecutar antes (He-
imlick y Pittelman, 1986: 6), y añadir nuevas palabras después de la misma. También se uti-
liza como técnica de habilidad de estudio (Hunt, 1957).

El uso de mapas semánticos se puede realizar a través de un proceso detallado con cin-
co fases (Zaid, 1995: 9; en Dilek y Yürük, 2013: 1537): introducción del tema, lluvia de ideas, 
categorización, personalización del mapa y síntesis posterior a la evaluación.

Un ejemplo del trabajo en grupo del alumnado se puede ver en la Figura 2.
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Figura 2. Ejemplo de un mapa semántico hecho con Lucid.app

Había otro objetivo relacionado con el vocabulario, que estaba alineado con otra estra-
tegia:

Objetivo 2. El alumnado podrá identificar palabras de vocabulario específicas de la dialecto-
logía.
Estrategia: Actividades de emparejamiento («matching», después de estudiar los términos bá-
sicos y sus definiciones, unir los correctos).

Se crearon varios «quizzes» o exámenes cortos en Canvas, que incluían algunas pregun-
tas de emparejar, como se ve en la Figura 3.
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Figura 3. Actividad de emparejamiento en un examen corto.

4.	 Lectura

Al tratarse de lectura en una segunda lengua (lengua heredada para la mayoría de quienes 
estudian el grado y máster en español en CSUB), es necesario tener en cuenta qué aspectos, 
como aprender a leer y deletrear por parte de personas monolingües (teniendo en cuen-
ta, por ejemplo, la conciencia fonémica, la velocidad de procesamiento y los procesos vi-
suales), contribuyen en diversos idiomas y sistemas de escritura, lo que significa que estas 
habilidades influyen en el desarrollo de habilidades de alfabetización en L2 y en contextos 
bilingües (Geva, 2006). 

Al comienzo del capítulo, se ha aclarado qué es una «estrategia»: un plan sistemático, 
conscientemente adaptado y monitoreado, para mejorar el desempeño en el aprendizaje. 
(Harris y Hodges, 1995: 244). Al distinguir entre estrategia y habilidad («una habilidad ad-
quirida para desempeñarse bien; competencia», Harris y Hodges, 1995: 235; la traducción es 
nuestra), conviene recordar que una habilidad de lectura particular a menudo está precedi-
da por un período en el cual la persona lectora en desarrollo debe ser «estratégica» (Affler-
batch, Pearson y Paris, 2008: 371-372). Y continúan:

Young readers must learn decoding strategies before they can be expected to apply them ac-
curately and automatically. Developing readers must learn to be metacognitive, and it is in 
the stage of conscious application of strategies that readers come to understand how reading 
works and how to identify and fix problems. […]
When skill and strategy complement each other, they can provide student readers with moti-
vation and self-efficacy from both sources (I am good at this and I can work through the tough 
spots) and encourage an appreciation of the value of reading (p. 372).

Young readers must learn decoding strategies before they can be expected to apply them ac-
curately and automatically. Developing readers must learn to be metacognitive, and it is in 
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the stage of conscious application of strategies that readers come to understand how reading 
works and how to identify and fix problems. […]
When skill and strategy complement each other, they can provide student readers with moti-
vation and self-efficacy from both sources (I am good at this and I can work through the tough 
spots) and encourage an appreciation of the value of reading (p. 372).

Resultados y estrategias relacionadas con la mejora de la lectura:

Objetivo 1. El alumnado será capaz de responder con claridad a algunas preguntas aportando 
detalles (conceptos e ideas) de textos relacionados con la dialectología española.
Estrategia: Say/Mean/Matter (también conocida como «Las tres preguntas»)

En relación con esto, tuvieron que leer dos artículos, uno sobre la lengua española en el 
mundo (López García, 2006) y otro sobre el modelo de lengua española utilizado en el aula 
(Soler Montes, 2015), y elaborar unas hojas siguiendo la plantilla de «Say/Mean/Matter» (lo 
que dice el texto/lo que significa/lo que —por qué— importa). Debían incluir al menos 6 
oraciones o extractos cortos de cada lectura y lo hicieron individualmente en este caso.

Se puede ver una plantilla en la Fig. 4 y una rúbrica en la Fig. 5:

Figura 4. Plantilla para la actividad «Say/Mean/Matter». Fuente: La plantilla fue facilitada  
durante el taller RWAC, y luego se agregó la explicación en español.
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Figura 5. Rúbrica para la tarea «Say/Mean/Matter»

Se proporcionó una explicación y un ejemplo, como se ve en las Figs. 6 y 7:

Cuando escribes sobre un tema o afirmación, debes utilizar evidencia/detalles de respaldo.
Para demostrar que tienes conocimientos sobre tu tema o afirmación, deberás utilizar el análisis
«Say, Mean, Matter», una estrategia que te ayudará a crear un análisis de evidencia (Westrup, 
s.f.).

Figura 6. Explicación de «Say/Mean/Matter»
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Figure 7. Ejemplo de «Say/Mean/Matter». Fuente: Westrup (s.f.)

Véase el ejemplo de la tarea realizada por una de las personas en la clase en la Fig. 8 (al-
gunos errores gramaticales están marcados en amarillo; aparte de eso, la instructora le dio 
retroalimentación en Canvas). El alumnado tenía que discutir los artículos en clase primero: 
en grupos pequeños, la mitad de la clase trabajaba con un artículo y la otra mitad con el otro, 
y luego debían compartir las cosas más importantes con la clase. Posteriormente, en casa, 
cada persona necesitaba retomar sus apuntes y trabajar con el artículo asignado, ahora de 
forma individual.

Figura 8. Ejemplo de uno de los trabajos para la tarea «Say/Mean/Matter»
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También hay una manera de ir más allá de esta estrategia con la rutina de pensamiento 
llamada «Los tres porqués»:

•	 ¿Por qué podría importarme este [tema, pregunta]?
•	 ¿Por qué podría importarle a las personas que me rodean [familia, amigos, ciudad, 

nación]?
•	 ¿Por qué podría importarle al mundo?

Esta es una «rutina de toma de perspectiva», dentro de las rutinas de pensa-
miento visible descritas en el Proyecto Cero (Harvard Graduate School of Educa-
tion, s.f. ). Cultiva la capacidad del alumnado para mirar más allá de su perspectiva y 
considerar las experiencias, pensamientos y sentimientos de los demás. Esto se hizo 
de manera informal en el aula, pero la próxima vez se hará por escrito. Esta rutina 
fomenta la disposición a discernir el significado de una situación, tema o cuestión, 
considerando conexiones globales, locales y personales.

El otro objetivo relacionado con la lectura era:

Objetivo 2: El alumnado podrá resumir claramente conceptos e ideas de los textos y videos 
relacionados con la dialectología española.
Estrategia: Notas de Cornell y técnica de «fragmentación» o «chunking». Tendrán que elegir 
tantos fragmentos importantes relacionados con las ideas como quieran incluir en el resumen.

La técnica del «chunking» o fragmentación consiste en marcar en el artículo fragmen-
tos u oraciones relacionadas con las ideas principales. Algunas de ellas serán citadas en el 
resumen.

También tuvieron que utilizar Smarthinking para revisar su resumen e incluir el informe.
Las llamadas «notas de Cornell» fueron desarrolladas en la década de 1950 por Walter 

Pauk, en la Universidad de Cornell, y explicadas en su libro, actualizado posteriormente con 
Owens (2013). En la figura 9 se puede ver una plantilla para las notas de Cornell:

Nombre:                                                                                   Clase y fecha: 
Título y tema del vídeo: 

Ideas clave:
Conceptos
Ideas
Dudas/preguntas que te 
surgen

Información más relevante (notas 
concretas):

Desarrollo de conceptos
Frases importantes
Ejemplos
Cifras
Lugares

Resumen breve con tus propias palabras

Figura 9. Notas de Cornell. Plantilla facilitada al alumnado

La estructura de las notas ofrece la posibilidad de plegar la página y dejar visible solo 
el margen izquierdo, es decir, la columna de dudas y datos clave, para revisar toda la in-
formación, ampliarla, aprenderla... Este método condensa, ordena y sintetiza las ideas que 
necesitan para la siguiente tarea.
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Las notas y el pequeño resumen incorporado en ellas fueron la base del resumen que 
debían redactar. La rúbrica utilizada para evaluar los resúmenes aparece en la Fig. 10:

Figura 10. Rúbrica para evaluar el resumen

Tuvieron que realizar dos resúmenes similares, al principio y al final del curso, y las 
calificaciones fueron paralelas en ambas ocasiones, aunque quienes no obtuvieron buenos 
resultados la primera vez mejoraron la segunda (67,5 % y 65 % subieron al 100 % y 90 %), 
como se ve en las Figs. 11 y 12.
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Figuras 11 y 12. Notas de los resúmenes al principio y final del curso

Este no fue un curso con muchas lecturas largas o tareas escritas (hubo más preguntas, 
cuestionarios, mapas semánticos y carteles). En el futuro, puede resultar útil incorporar esta 
estrategia (fragmentación y notas de Cornell) al leer artículos para responder a esas pregun-
tas y crear mapas y carteles.

5.	 Conclusiones

En cuanto al vocabulario, los mapas semánticos ayudaron a crear una red de relaciones en-
tre palabras y fue una estrategia completa que consistió en buscar el significado de las pa-
labras en diccionarios «normales» y en especializados, de modo que el alumnado pudiera 
aprender no solo el vocabulario, sino también las diferencias de significado según el tipo de 
diccionario, es decir, el significado de algunas palabras en la vida cotidiana y en el campo de 
especialización de la Lingüística. Estaban familiarizados con la técnica del emparejamien-
to o «matching», habitualmente utilizada en otras clases, y parecía gustarles. Un comen-
tario sobre los mapas decía: «los mapas mentales realmente me han ayudado porque soy 
un aprendiz visual y ahora puedo dividir el contenido de una manera más organizada para 
entenderlo».

En cuanto a la lectura, fue toda una experiencia utilizar las notas de Cornell (junto con 
la técnica de fragmentación), algo que habían empleado desde que estaban en la escuela, 
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y que se vuelve a enseñar en los cursos introductorios para estudiantes de primer año en la 
universidad. Sorprendió que les gustara una estrategia tan básica y frecuente; pero proba-
blemente eso se debe a que necesitan estrategias más «físicas», donde puedan interactuar 
con los textos. El tener una plantilla resulta de gran ayuda. Trabajaron en grupo en clase 
y luego solos, y los resultados fueron excelentes. La técnica del «chunking» o fragmenta-
ción les pareció sencilla y les resultó muy útil porque tienden a olvidarse de incluir citas en 
sus trabajos escritos (en resúmenes y ensayos, pero también como apoyo a sus respuestas 
a preguntas) y esto les sirvió de recordatorio. La estrategia «Say/Mean/Matter» también fue 
una herramienta poderosa no solo para detenerse y reflexionar sobre el significado de lo 
que leían, sino también para relacionar los temas con su propia realidad («Matter»). Un 
comentario de un(a) estudiante en el cuestionario que se les administró fue (ver más en 
Fernández-Ulloa, 2023):

Las dos herramientas diferentes para tomar notas presentadas en esta clase realmente me ayu-
daron a asegurarme de que lo que estaba tomando de las lecturas fuera relevante e importante. 
En la tarea de tomar notas Say/mean/Mater aprendí a parafrasear información importante en 
las lecturas y a reescribir el mensaje con mis propias palabras. Las notas y fragmentaciones de 
Cornell ayudaron a citar las fuentes correctamente.
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Propuesta didáctica transversal de escape room 
para aprender español como lengua adicional  

en contexto educativo formal
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1.	 Introducción

Las aulas españolas —y mundiales— cada vez son más heterogéneas a nivel lingüístico-
cultural, por lo que requieren de propuestas didácticas que den respuesta a esta realidad. 
Esto ha venido enfatizado por el incremento de los movimientos migratorios globales y por 
las diversas casuísticas que los motivan, lo cual tiene efectos educativos, al darse nuevos 
contextos de alumnado multilingüe y multicultural. En este sentido, como indican Asensio-
Pastor y Medina-Beltrán (2023a: 152), en el caso de los y las menores que migran a países 
en los que no se habla su mismo idioma, la lengua se convierte en el primer objetivo de 
aprendizaje, dada la importancia que desempeña en procesos tales como la inclusión social 
y educativa, así como para la construcción de su identidad. 

En general, la legislación en materia educativa obligatoria española tiene presente la 
diversidad en las aulas, concretamente, la diversidad lingüística (Asensio-Pastor y Medi-
na-Beltrán, 2023b), con concreciones autonómicas a la ley educativa, sus reales decretos 
y normativas para la integración del alumnado extranjero no hispanohablante como es el 
caso de Andalucía, el más cercano a la autora de este capítulo, con las Aulas Temporales de 
Adaptación Lingüística (ATAL). 

Sin embargo, la experiencia nos muestra que no siempre son totalmente efectivas, por 
lo que muchos de quienes estudian requieren de apoyo escolar y lingüístico, que encuen-
tran, en el mejor de los casos, en asociaciones u ONG no gubernamentales. A este respecto, 
no cabe duda de que son muchas las variables que afectan a la adquisición de la lengua de 
este alumnado: desde su lengua materno-familiar, el estilo de aprendizaje, la formación ini-
cial, el contexto familiar, etc.

Ahora bien, también la experiencia nos demuestra que el aprendizaje entre iguales, en 
muchos casos, es el que mejor funciona a nivel lingüístico para aprender esa nueva lengua; 
el problema es poder alcanzar los niveles competenciales comunicativos idóneos para ir 
más allá, para alcanzar el currículo formativo, con el nivel de concreción y tecnicidad que se 
espera, superar pruebas escritas y orales, etc. 

Por otro lado, también muchas de las propuestas para la integración de este alumnado 
a nivel lingüístico son segregacionistas, no solo porque están al margen de las clases curri-
culares, sino porque, de hecho, se le saca de ellas; pocos son los casos inclusivos en los que 
queda a discreción de la persona que imparte estas clases el acoger a este alumnado. 
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Con todo lo expuesto, la propuesta que aquí se plantea tiene en cuenta estos factores: 
a) ser una propuesta integradora en cuanto al alumnado y transversal con las materias cu-
rriculares; b); conducir al aprendizaje de la lengua con todas sus dimensiones de producir, 
comprender, interactuar y mediar; c) ser motivadora y significativa para el alumnado; d) 
fomentar la imaginación y la creatividad.

Por otro lado, es necesario tener en cuenta e implementar en las aulas los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible (en adelante ODS) «en un mundo en el que todas las personas 
puedan progresar como ciudadanos globales» (Fernández-Ulloa, 2023: 16). En concreto, la 
propuesta tiene como ODS centrales el ODS 4 Educación de calidad, ODS10 Reducción de 
las desigualdades:

En definitiva, esta propuesta didáctica para 1.° de ESO basada en el escape room cum-
ple con las exigencias de un mundo global, inclusivo, pluri-intercultural y plurilingüístico.

2.	 Enfoque y metodología

La propuesta de intervención aquí recogida se sustenta en el abordaje de la Educación des-
de un enfoque intercultural y transversal, así como la enseñanza-aprendizaje del español 
como lengua adicional desde un enfoque comunicativo. Todo esto implica, metodológica-
mente, partir de los siguientes principios: 

•	 Desde el enfoque intercultural, se pretende formar al alumnado como futuro ciuda-
dano —global— teniendo presentes tres aspectos: el conocimiento, la comprensión 
y el respeto por la diversidad cultural (Muñoz, 1997). Todo ello de manera multidi-
reccional, de forma que el alumnado conozca, comprenda y respete la cultura pro-
pia y la(s) ajena(s), según señala Asensio-Pastor (2020: 272). En este sentido, pocos 
son los contextos que tienden a ser únicamente biculturales, ya que la realidad de 
muchas de las aulas educativas españolas actuales es la confluencia de la cultura de 
hablantes nativos junto con más de dos grupos culturales distintos en ellas. 

•	 Desde los presupuestos comunicativos, siguiendo a Asensio-Pastor (2016), centrar 
el proceso de enseñanza-aprendizaje en el alumnado, de forma que el personal 
docente se convierte en mediador de este proceso; se apuesta por una enseñanza 
activa, significativa y funcional que fomente un uso real de la lengua y del conoci-
miento. Asimismo, el «error» pasa a considerarse como fuente de información (en el 
caso de la lengua, para considerar el nivel de interlengua del estudiante; en el caso 
de contenidos curriculares, para observar el grado de asimilación y comprensión de 
estos) 

En relación con lo expuesto, no cabe duda de que todo esto ha redundado en la meto-
dología adoptada basada en el principio de cooperación y colaboración. Además, concebi-
mos la propuesta como motivadora e inclusiva; con esto último nos referimos a que tanto el 
alumnado extranjero no hispanohablante como el resto hispanohablante pudiera realizarla 
conjuntamente. Así pues, optamos por una actuación didáctica gamificada, ya que «la ga-
mificación consiste en el uso de mecánicas, elementos y técnicas de diseño de juegos en 
contexto que no son juegos para involucrar a los usuarios y resolver problemas» (Borrás, 
2015: 4). 



117PROPUESTA DIDÁCTICA TRANSVERSAL DE ESCAPE ROOM PARA APRENDER ESPAÑOL...

Para responder al enfoque holístico explicado anteriormente, sin duda, el es-
cape room educativo se presenta como una experiencia de aprendizaje inmersiva y 
lúdica basada en retos y aprendizaje cooperativo, propicia un aprendizaje signifi-
cativo en el que poder relacionar los contenidos propios del currículo y, además, 
es motivadora para el alumnado (Poyatos, 2018). Desde el punto de vista espacial, 
implica que las personas que participan deben escapar de una habitación en las que 
se encuentran encerradas; esta limitación, en los centros educativos, puede solven-
tarse con el empleo de escape rooms virtuales. 

3.	 Propuesta didáctica

La propuesta tiene como principal objetivo trabajar de manera inclusiva y transversal la len-
gua española en todas sus dimensiones (producir, comprender, interactuar y mediar), con 
un foco especial en el alumnado extranjero de nuevo ingreso, que requiere del desarrollo de 
la competencia comunicativa en la lengua vehicular socioeducativa. 

Desde el punto de vista normativo, se toma como referencia el sistema educativo es-
pañol y la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE).

Con respecto al nivel de competencia comunicativa, según el MCER (Consejo de Eu-
ropa, 2002 [2001], 2021 [2018], 2018) y el PCIC (2006), se trata de un alumnado potencial de 
multinivel entre A1-A2 que asiste a una ATAL.

La ficha que resume la propuesta sería la siguiente:

Título de la actividad: Aventura estelar 
Grupo meta: alumnado de 1º de la ESO. N.° de estudiantes: 28 —cuatro grupos de siete per-
sonas—.
Actividades comunicativas de la lengua: producción y comprensión oral, escrita y audiovi-
sual; interacción y mediación oral y escrita y audiovisual.
Nivel: multinivel principiante A1-A2.
Tiempo *se indica el tiempo estimado de trabajo en el aula en cada una de las actividades. 
Total= dos horas y media aproximadamente distribuidas en 20-30 minutos de preparación + la 
escape room de 80 minutos + 15-30 minutos para la evaluación. 

3.1	 Contextualización de la propuesta

Esta intervención didáctica está diseñada para alumnado que cursa 1.º de la ESO (Educa-
ción Secundaria Obligatoria) y se trabajan transversalmente las materias curriculares de 
Lengua Castellana y Literatura, Biología y Geología, Geografía e Historia y Matemáticas, que 
son asignaturas obligatorias para este curso junto con la Biología y Geología. En particular, 
se orienta como propuesta final de repaso y consolidación de los contenidos de estas mate-
rias de manera interrelacionada y holística al final del primer trimestre; no obstante, puede 
ser empleada en el momento que considere la persona docente y con adaptaciones oportu-
nas según las necesidades del grupo. 

Se ha partido de un contexto de 28 estudiantes distribuidos en cuatro grupos de siete 
personas, pero esto debe adaptarse a las características reales de cada clase.
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3.2	 Objetivos 

Los objetivos generales que se proponen para esta propuesta didáctica son:

•	 Desarrollar las actividades comunicativas de la lengua (producción, comprensión, 
interacción, mediación oral, escrita y audiovisual).

•	 Promover el aprendizaje significativo del alumnado.

Además de los expuestos, la propuesta también pretende:

•	 Integrar transversalmente contenidos curriculares de las materias señalas en la con-
textualización.

•	 Promover la autonomía, la colaboración y la inclusión en el alumnado.
•	 Colaborar en el desarrollo de la imaginación y la creatividad.
•	 Desarrollar habilidades cognitivas: mejorar la capacidad de pensamiento crítico, re-

solución de problemas y la capacidad de relación del contenido.
•	 Fomentar el espíritu crítico y la capacidad de relación entre el alumnado.
•	 Colaborar en el desarrollo de la competencia digital.

3.3	 Tiempo y recursos 

Esta unidad didáctica está pensada para llevarse a cabo en tres horas lectivas de entre 50-60 
minutos de clase. Se calcula entre 10-20 minutos para explicar la actividad y organizar los 
grupos. 

Se requiere de la colaboración de las personas docentes implicadas en las materias en 
torno a las cuales se realiza la experiencia. 

Por otro lado, los recursos de esta propuesta están en relación con las actividades pro-
puestas. Concretamente, se requiere de dispositivos electrónicos como ordenadores o ta-
bletas con conexión a internet; un espacio físico como el aula de referencia y, en el caso de 
poder desarrollar la escape room en vivo, con decoración y teatralizado, de espacios en el 
centro en los que distribuir a los grupos, pues puede ser un reto competitivo para cada gru-
po ver quién es el primero es escaparse del aula. Existe una alternativa virtual para realizar 
la escape room con programas accesibles —y gratuitos— para ello.

3.4	 Evaluación 

La evaluación se enfoca en el proceso y no en el resultado final, si bien es cierto que la meta 
de una escape room es resolver todos los acertijos, enigmas, etc., que son propuestos para 
poder «escapar» y, por tanto, terminar la propuesta, lo cierto es que, como docentes, debe-
mos tener en cuenta otros aspectos para evaluar tanto a nivel global como de forma más 
concreta. 

Así, proponemos abordar una triple dimensión evaluadora con autoevaluación de 
quien enseña y del alumnado, así como coevaluación entre el alumnado y heteroevaluación 
de la persona docente al alumnado. Para ello, requeriremos dos instrumentos: por un lado, 
la observación y el diario de campo y, por el otro, el empleo de rúbricas. En concreto, rúbri-
cas de autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación. 
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Los criterios que se pueden contemplar son, a modo de sugerencia, los que se expon-
drán, recordando que estos dependen también del grupo al que se dirija y de la propia nor-
mativa: 

•	 Recursos: adecuación de las instalaciones o equipamiento.
•	 Proceso: Interés por la actividad, por los contenidos, por la metodológica, distribu-

ción del tiempo, la organización, el clima de realización.
•	 Grado de cumplimiento de las expectativas.
•	 Grado de aprovechamiento individual. 
•	 Satisfacción con la propuesta didáctica: tanto lo que se ha hecho como del conteni-

do repasado en ella. 

3.5	 Descripción de la propuesta

En este apartado, desarrollamos la propuesta en la que exponemos los enunciados tal como 
aparecerían en la escape room, con orientaciones para quien enseña en los cuadros grises. 
Asimismo, se han incluido las respuestas de los retos al final, en un cuadro.

Fase 1: Activación de la aventura

a) ¿De qué va esto?
Al inicio de la clase, con todo el grupo, se les informará de que van a realizar una escape 

room. En este sentido, en sesiones anteriores se les puede ir advirtiendo de esto e, incluso, 
podemos ir pensando con ellos posibles aventuras que enmarquen la actividad.

b) Nos organizamos
Posteriormente, se les indicará que se distribuyan por grupos, cuyo número irá en fun-

ción de la ratio del aula, y de los espacios, pudiendo tomarse las siguientes decisiones: que 
ellos elijan los grupos, que lo echemos a suertes (por medio de una aplicación en internet 
gratuita) o que la persona docente cree los grupos en función de las características del alum-
nado. 

c) Comenzamos
Una vez que tengamos los grupos formados, se les dará información sobre el espacio 

que van a ocupar, físico o virtual, y se les puede asignar un rol dentro del equipo como per-
sona investigadora, líder, coordinadora del tiempo, comunicadora o encargada de herra-
mientas, mientras que quien imparte la clase sería la persona encargada del equipo y de la 
experiencia, es decir, un game master (se encarga de explicar brevemente las reglas del juego 
al inicio y de supervisar el proceso). 

Fase 2: Exploradores galácticos

a) Puesta en marcha
El contador de tiempo de la escape room comenzará a contar (80 minutos hacia atrás). 

Como actividad inicial, cada grupo verá la palabra «albores» al inicio junto con esta pregun-
ta: «¿Sabéis que significa? Pincha aquí para averiguarlo https://www.rae.es/».

https://www.rae.es/
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Esta actividad consiste en activar el léxico. A partir de una palabra que les puede resultar nue-
va, ver los sinónimos. Para facilitarles la actividad, se les puede permitir consultar el Dicciona-
rio de la Real Academia en línea. 

b) Comenzamos
Lee la siguiente historia:

«En busca de un planeta extraordinario»

En los albores del siglo xxvii, la humanidad había alcanzado una era de exploración galáctica 
sin precedentes, con naves espaciales avanzadas y tecnología de vanguardia.
En un rincón remoto del Sistema Solar, en el asteroide llamado Luminaria, vivía una joven 
llamada Alexandrax Gaia, Alex para sus amigos. 
A Alex le encantaba leer. En Luminaria había una pequeña biblioteca estelar.
Un día, la joven Alex fue a esta biblioteca. En el último pasillo, a mano derecha, un libro em-
pezó a brillar cuando Alex se puso cerca de él. 
Era un antiguo libro que parecía encantado. Alex lo cogió, lo abrió y comenzó a leerlo. Las 
páginas brillaban con destellos estelares y danzaban en el aire como constelaciones fugaces. 
Este contenía un enigma que hablaba sobre un planeta misterioso capaz de convertir a los 
seres humanos en superhumanos, pero cuya posición no podía ser calculada con las ecua-
ciones convencionales.
Alex decidió que ella sería capaz de descifrar los acertijos y enigmas del libro. Así inició su via-
je. Un viaje extraordinario que debía hacer dentro del libro. 

¿Seréis capaces de ayudarla? La recompensa merecerá la pena…

 
* Nota: Texto original de M. I. Asensio-Pastor

La escape room desplegará un historia que será el motor de la experiencia que servirá para 
poner en marcha a los equipos. 
Indicaciones para construir la historia: 
•	 Debe ser algo del interés para el alumnado.
•	 Debe tener relación con los contenidos desarrollados en el curso.

Reto 1. Contesta a estas preguntas:
•	 ¿Cómo se llama la protagonista? ¿y de apellido?
•	 ¿Dónde vive la protagonista?
•	 ¿Qué le gusta hacer a la protagonista?
•	 ¿A dónde fue la protagonista?
•	 ¿Qué encontró allí?
•	 ¿Qué contiene el libro?
•	 ¿Cuántos verbos hay en el texto? (Solo verbos conjugados)

Reto 2. Contando verbos
Buscad los verbos en estos tiempos (se les indican) y poned cuántos hay en número. 

Tened en cuenta que alguno puede repetirse y debéis contarlo también.
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Al poner la respuesta, se desplegará el siguiente reto

Reto 3. Las esferas terrícolas
¿Sabes que significa el apellido de la protagonista? 
Ahora que sabéis lo que significa Gaia, ¿con qué esfera de la tierra lo relacionáis? 

Al poner la segunda respuesta, se abrirá la siguiente pantalla con una pregunta relacionada 
con la anterior 

	
¿Cuáles son las otras esferas de la Tierra? (escribe los nombres)

Una vez que se han escrito las tres esferas restantes, el sistema les pondrá el nombre de las 
cuatro esferas y les pedirá que resuelvan otro enigma 

Para construir el nombre de las esferas de la Tierra, se emplean cuatro prefijos de ori-
gen griego ¿sabéis que significan? 

Esfera Prefijo Significado

Geoesfera

Hidroesfera

Bioesfera

Atmósfera

Con la primera letra de las palabras en español, obtendréis un nombre. ¿Cuál es?

La respuesta permitirá al equipo avanzar para descubrir el nombre del planeta

Reto 4. Haz la siguiente operación planetaria:
¿Cuál es la equivalencia numérica de xxvii? ¿Y en letra?

Al escribir el resultado, la plataforma les abrirá un crucigrama con una pregunta relacionada 
con los planetas del Sistema Solar

Resolved el crucigrama con el nombre de los planetas del Sistema Solar y descubrid el 
nombre del planeta de Tava para convertiros en superhumanos.
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Cuando resuelvan el crucigrama, se destacará la palabra Eta, que es el planeta que se encuen-
tra en una galaxia lejana donde vive Tava. 

Ahora, poned rumbo a Ete en vuestra nave interestelar. Para ello, debéis hacer los cál-
culos necesarios que se esconden en este poema ¿recordáis lo que era un «acróstico»?

Auroras etéreas, donde la alegría avanza
Letras, en movimiento, orbitan con esperanza
Eternas guardianas de saber y de bonanza
Xilófono de sueños, donde el espíritu danza
Arroyos cristalinos cantan una alabanza
Naturaleza guardiana, su esencia reluce
Donde la luz se oculta, su secreto traduce
Reverencia en susurros, en oculta luz, seduce
Amanece el alma, en su aura se deduce
Xenón que ilumina los caminos, nos conduce
Geosfera, en rotación, canción es infinita
Amanecer divino de la Tierra que habita
Inspirada la Tierra, su biosfera recita
Atmósfera de vida, en cada hoja infinita

 
* Nota: poema original de M. I. Asensio-Pastor 

Al descubrir que es el nombre de la protagonista, podrán acceder a la siguiente pantalla.
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El poema ¿Cuántos versos tiene? ¿y cuántas sílabas tiene cada uno de esos versos? (Es-
cribidlas en número)

Cuando introduzcan las cifras correctamente, se desplegará un mensaje que proviene del Pla-
neta Eta, de Tava. Este aparecerá en lenguaje binario

Reto 5. El enigma letronumérico
Si sois capaces de descubrir lo que dice el mensaje, podréis llegar al planeta Eta. ¿Acep-

táis el reto?

***INICIO DE TRANSMISIÓN***
Desde: Planeta Ete

Para: Sistema Solar, Luminaria

Asunto: Saludos a la Humanidad

Mensaje:

01010011 01100001 01101100 01110101 01100100 01101111 01110011 00100000 01100001 
01101101 01101001 01100111 01101111 

01010011 01101111 01111001 00100000 01010100 01100001 01110110 01100001 00100000 
01100100 01100101 01101100 00100000 01110000 01101100 01100001 01101110 01100101 

01110100 01100001 00100000 01000101 01110100 01100101 00101110 
01110000 01100001 01110010 01100001 00100000 01101100 01101100 01100101 01100111 
01100001 01110010 00100000 01100001 01110000 01110101 01100101 01101100 00100000 

01100001 01110011 01101001
01100011 01100001 01101100 01100011 01110101 01101100 01100001 01100100

00110100 00100000 01110110 01100101 01110010 01110011 01101111 01110011 00100000 
01100100 01100101 00100000 00110100 00100000 01110011 11101001 01101100 01100001 
01100010 01100001 01110011 00100000 01101111 01100001 01101100 01100101 01101010 

01100001 01101110 01100100 01110010 01101001 01101110 01101111 01110011
00101011

01010100 01100001 01110110 01100001 00100000 01111000 00100000 01000101 01110100 
01100101

***FIN DE TRANSMISIÓN***

 
* Nota: el mensaje fue creado con ayuda de un programa de Inteligencia Artificial gratuito en internet. Se le sumi-
nistró el mensaje en español y se le pidió traducirlo a lenguaje binario haciéndolo en ASCII. 

Este mensaje está en lenguaje binario ASCII. Para poder descifrarlo, consultad, 
en este enlace, la columna que indica «binario»: https://www.ibm.com/docs/es/aix/ 
7.1?topic=adapters-ascii-decimal-hexadecimal-octal-binary-conversion-table 

Cuando consigan escribir correctamente el mensaje completo, descubrirán que al final de este 
se esconde una operación matemática 

https://www.ibm.com/docs/es/aix/7.1?topic=adapters-ascii-decimal-hexadecimal-octal-binary-conversion-table
https://www.ibm.com/docs/es/aix/7.1?topic=adapters-ascii-decimal-hexadecimal-octal-binary-conversion-table
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Reto final. Viaje estelar en mancha

¡Enhorabuena, terrícolas! Habéis llegado al reto final.

Calculad (14 x 14) + (4 x 3) =

Ya podéis poneros rumbo al planeta Ete.

Como final, se les distribuirá dos rúbricas en papel: una de autoevaluación y otra de coevalua-
ción y se les dejará entre 10-15 minutos para hacerlas.

Soluciones

Fase 1: Activación de la aventura

Respuesta: La clave está en la acepción 3.ª «Comienzo o principio de algo» 

Fase 2: Exploradores galácticos

Respuestas:

1. Se llama Alexandrax, de apellido, Gaia. 

2. Vive en el asteroide Luminaria, en un rincón del Sistema Solar (puede variar el orden o 
responder solo Luminaria)

3. Le encanta leer.

4. Fue a la biblioteca de Luminaria

5. Encontró un libro encantado.

6. Un total de 21 verbos como se detalla a continuación

Pretérito Perfecto simple o Pretérito indefinido

Fue

Empezó

Se puso

Cogió 

Abrió 

Comenzó 

Decidió

Inició

Total = 8
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Pretérito Imperfecto

Era x2

Vivía

Encantaba

Había

Parecía

Brillaban

Contenía

Hablaba

Podía

Sería

Debía

 Total = 12

Pretérito Perfecto compuesto

Había alcanzado

Total = 1

Reto 3. Respuestas: 

1. Gaia = Gea, Tierra, Madre Tierra. 

2. Geosfera

3. Hidrosfera - Atmósfera - Biosfera.

4. Geo = tierra; Hidro = agua; Bio = vida; Atmos = aire.

5. Tava

Reto 4. Respuesta: 

1. 27 (veintisiete).

2. Ete

3. Esconde el nombre de la protagonista: ALEXANDRAX GAIA.

4. 14 versos con versos de 14 sílabas

Reto 5. Respuesta: 

1. Saludos, terrícolas. Soy Tava, del planeta Ete. 

Para llegar aquí, calculad 14 versos de 14 sílabas + Tava x Ete 

2. 208

4.	 Conclusiones

La propuesta que aquí se ha ofrecido presenta la característica de ser inclusiva, aglutinante 
y transversal tanto para el alumnado como para las materias curriculares. Así, aprender una 
nueva lengua o colaborar en la mejora de esta —sean o no nativos— debe ser una meta do-
cente y del propio sistema educativo. 
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Por otro lado, hay que programar teniendo en cuenta las necesidades reales del alum-
nado, así como innovar prestando atención tanto a los nuevos avances metodológicos como 
a los gustos del estudiantado. En este sentido, las escape room permiten conseguir todo esto. 

Asimismo, todos los factores que se tuvieron en cuenta a la hora de diseñar esta pro-
puesta didáctica y que se han indicado en la introducción de este capítulo no solo tienen 
relación con el alumnado, su actitud y motivación, sino que también repercuten positiva-
mente en el propio personal docente, pues les hacen plantearse su metodología, activar su 
imaginación y creatividad, generar sinergias entre docentes y materias, etc. 

Es evidente que la propuesta puede tener sus limitaciones como pueden ser la falta de 
implicación de algún personal docente o la falta de recursos en los centros educativos, entre 
otros, pero resulta una forma innovadora e inclusiva de realizar actuaciones didácticas sig-
nificativas e incluyentes con el alumnado extranjero y no extranjero.
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