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La editorial Difusi6én ha publicado una versién
renovada de la coleccion Aula Internacional:
Aula Internacional Plus. Se trata de una serie des-
tinada a adultos en contexto de no inmersion.
Esta edicion, como la anterior, asume el reto
de aplicar un enfoque por tareas a un curriculo
predeterminado por documentos oficiales. A
continuacién, se destacan los principales pro-
cedimientos pedagégicos propuestos a tal fin
en el volumen correspondiente al nivel A1. Asi-
mismo, se incide en algunos cambios en relacién
con la impresion previa.

En cuanto alos objetivos y contenidos de ense-
nanza y aprendizaje, se ha mantenido la adecua-
ci6én general al MCER (Consejo de Europa, 2002)
y el PCIC (Instituto Cervantes, 2006). Algunos
contenidos se han redistribuido, bien poten-
ciando su rentabilidad (por ejemplo, al ubicar las
preguntas para desenvolverse en la clase de esparnol
en la unidad o) o presentindolos de manera mas
paulatina (como al asignar tres de las seis prepo-
siciones que se encontraban en la unidad 2 a la
unidad 7). En relacién con los recursos gramati-
cales, destaca la eliminacién de las estructuras de
impersonalidad con se, que se han dispuesto de
modo progresivo entre los volimenes de A2y Br,
si bien todavia puede encontrarse una explica-
cién al respecto en el apéndice “Mds gramatica”.
Por su parte, el vocabulario previsto es mds am-
plio y se aprecia mayor énfasis en su tratamiento,
sistematizacién y personalizacién. Como refleja
la tabla de contenidos, la principal modificacién
es una nueva seccién dedicada a la fonética.

A nivel macroestructural, las unidades didac-
ticas se organizan en torno a los procesos que fo-

mentan: activacién e implicacién; procesamiento
semdntico del caudal lingfiistico; toma de con-
cienciay reflexién formal; sistematizacién; y pro-
duccién. Asi, los recursos y destrezas se trabajan
apartir de lo que se hace en cada etapa y no como
el encuentro de una serie de componentes discre-
tos o el entrenamiento de habilidades aisladas.
Desde este punto de vista, no hay modificaciones
de fondo al modelo de secuencia. Sin embargo, se
ha afiadido una seccién dedicada a la sistematiza-
ci6n del “Léxico” y se han suprimido otras (“Via-
jar” y “En construcci6én”). Como se verd mds ade-
lante, el propésito de “Viajar” (comprender mejor la
realidad cotidiana y cultural de los paises de habla bis-
pana) se ha unificado con el del “Video” que cierra
launidad. En cambio, la autoevaluacién propia de
“En construccién” se ha descartado.

Antes de detallar la tipologia de actividades
de cada apartado, conviene destacar que la uni-
dad o difiere de la macrosecuencia expuesta. En
esta leccién preliminar, se introducen los recur-
sos minimos para la gestién de la clase (los obje-
tos del aula; expresiones y preguntas frecuentes;
etc.) y algunas dindmicas propias del primer dia
de un curso. Por tanto, la descripcién que sigue
se refiere a las ocho unidades posteriores.

Bajo el titulo “Empezar”, las dos paginas ini-
ciales combinan imagenes y consignas que pro-
pician una entrada significativa en el tema. Se
procura activar los conocimientos y experiencias
del aprendiente, implicindolo afectiva y cogniti-
vamente. Mediante las leyendas de las fotogra-
fias, las especificaciones de las instrucciones o
pequenas muestras de lengua, se presenta nuevo
vocabulario y se favorece el acceso a su signifi-
cado. También se brindan andamiajes, modelos
de produccién o cuadros con recursos lingiis-
ticos complementarios que permiten expresar
reacciones personales, comparar hipdtesis con
companeros y familiarizarse con exponentes
funcionales sencillos. En conjunto, esta fase
contribuye a contextualizar la presentacion de
los objetivos y la tarea final a la vez que fomenta
la comunicacién desde un primer momento.
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Como anticipa su nombre, el apartado “Com-
prender” prioriza la atencion al significado. Esta
doble pégina incluye una combinacién de textos
escritos (articulos, reportajes, foros de internet,
test de personalidad, cartas de restaurantes, co-
rreos electrénicos, etc.), orales (principalmente
dialogos) y multimodales (cémics, videos, info-
grafias, sitios web, entre otros) que dan cuenta
de lalengua en usoy presentan de manera redun-
dante las formas que se focalizaran en secciones
subsiguientes. Si bien predominan las activida-
des de interpretacién, suelen activarse tanto las
destrezas receptivas como las productivas a lo
largo de distintas fases. En ocasiones, los textos
escritos facilitan una comprensién oral o audio-
visual posterior, pero también pueden invitar a
profundizar en el contenido extralingiiistico y a
formular reacciones personales libres o bifocali-
zadas. Ademds, con frecuencia se utilizan ima-
genes y fotografias para favorecer la asociacion
entre la forma y el significado de las unidades
léxicas introducidas. Estas presentaciones de
vocabulario pueden anteceder un trabajo mas
profundo del mismo, facilitar fases de compren-
sién, o dar pie a la expresion e interaccion oral.
Algunos de los modelos de lengua que posibili-
tan tales producciones incluyen nuevas estructu-
ras y exponentes, presentando su valor comuni-
cativo antes de invitar a la reflexién formal.

Por su parte, “Explorar y reflexionar” llama la
atencién sobre los datos lingiiisticos anteriores
de manera explicita sin desatender las dimen-
siones pragmadtica, cultural y sociolingiiistica
subyacentes a la comunicacién. A lo largo de
cuatro paginas se plantean actividades tanto de
naturaleza deductiva como inductiva, si bien se
favorecen estas ultimas. Igualmente, se observa
una variedad de consignas centradas en el imput
(escrito, oral, multimodal o una combinacién),
en el output (oral o escrito) o en la integracién
de ambos a través de distintas fases de trabajo.
Asi, ademads de fomentar la toma de concienciay
la comprensién de los elementos focalizados, se
brindan oportunidades para recuperarlos, mani-
pularlos y experimentar con su uso para un pro-
p6sito comunicativo. En la mayoria de los casos,
se presenta aducto en contexto y su procesa-

miento semantico antecede la reflexién formal,
lo que junto a los documentos de “Comprender”
garantiza la redundancia del caudal lingiiistico.
A todo ello se suma la utilizacién de muestras
de input estructurado, el empleo de técnicas de
anegacion y realce de las formas, el trabajo con
las transcripciones de los audios, el aprovecha-
miento de los textos analizados como modelos
de produccién, el apoyo en la L1 para facilitar la
reflexién metalingiiistica, entre otros mecanis-
mos que apuntan a un trabajo formal significati-
vo, pautado y asequible.

A continuacién, se encuentran dos péaginas
de sistematizacién de los contenidos trabajados
anteriormente. Se ha afiadido una seccién de-
dicada al “Léxico”, evidenciando el peso que se
le reconoce a este componente en el desarrollo
de la competencia comunicativa. Las unidades
léxicas meta (monoverbales o pluriverbales) se
agrupan conforme a los objetivos de la unidad
didactica y se utiliza un variado repertorio de
técnicas para ilustrar su significado, favorecer
asociaciones e incidir en su morfologia, sintaxis
y combinatoria.

Se destina un espacio equivalente a la “Gra-
madtica y comunicacién”, donde se recoge y
amplia la descripcién formal de manera con-
sistente con las explicaciones previas. A través
del realce tipografico se llama la atencién del
aprendiente sobre elementos que deberd recor-
dar y mediante iconos particulares se incorpo-
ran advertencias acerca de aspectos que podrian
generar confusién. Igualmente, se incluyen
puntualizaciones sobre el valor discursivo de las
formas y ejemplos de uso a partir de exponentes
funcionales rentables, poniendo la comunica-
ci6én en primer plano, como destaca el titulo de
la seccion. Asimismo, se sefialan las actividades
relacionadas con cada contenido en el apéndice
“Mis ejercicios”. Todo ello, junto al color dis-
tintivo del apartado, facilita su uso como mate-
rial de consulta por parte del estudiante dentroy
fuera del aula. Ademas, la “Edicién anotada para
el docente” cuenta con sugerencias respecto a
los momentos de la clase en que conviene hacer
referencia al mismo, potenciando su funcién en
la macrosecuencia.
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Tras procesar el significado de las formas y
tomar consciencia sobre su funcionamiento, el
aprendiente tiene la oportunidad de apropiarse
de las mismas en “Practicar y comunicar”. Esta
seccion pone el output en el centro a la vez que
integra los recursos anteriores de manera pro-
gresiva, creando ocasiones para aclarar dudas,
recibir retroalimentacién y prepararse para la
resolucion de la tarea final. El apartado de tres
péginas incluye actividades bifocalizadas que,
manteniendo cierto control sobre el nivel de
lengua, fomentan interacciones sociales signifi-
cativas y la expresion de contenidos personales.
Ademis, abundan actividades en las que el estu-
diante puede usar sus propios recursos lingiisti-
cos y no lingiiisticos, centrandose en el significa-
do para hacer frente a un vacio de informacién
o de opinién y generar un producto o resultado
comunicativo, por lo que puede afirmarse que se
trata de pequenas tareas (remitimos a la defini-
cion de tarea planteada por Ellis, 2003). Por ulti-
mo, se propone una tarea de mayor envergadura
que reclama todos los contenidos de la unidad
de manera natural.

A fin de superar las limitaciones que este ni-
vel inicial de competencia lingiistica podria
suponer a la comunicacion, se emplea una serie
de procedimientos que mitigan las demandas
de las actividades mds complejas. El trabajo se
divide en pasos con consignas claras, se espe-
cifica la informacién requerida y se brindan
oportunidades para la planificacién. En todos
los casos, el aprendiente cuenta con un margen
de decisién. Ademds, se proporcionan mode-
los de produccién para el trabajo cooperativo
y la exposicién de los productos. En ocasiones,
se dispone de muestras de inmput que suscitan
reacciones y sirven de modelo textual. En ese
sentido, tanto los textos aportados como los
generados presentan gran variedad de soportes
(escritos, orales, audiovisuales...) y aprovechan
los elementos multimodales para suplementar
la transmisién de significados, permitiendo pro-
gresar de producciones breves y simples a otras
mds elaboradas a medida que avanza el manual.
Igualmente, destaca la eventual introduccién de
tareas poco focalizadas que permiten recuperar

los contenidos libremente y proporcionan opor-
tunidades de aprendizaje incidental y personali-
zacién de los recursos lingiiisticos. En conjunto,
se observa un balance entre actividades propias
de entornos pedagdgicos, otras que pueden ge-
nerar productos de interés mds alld de la clase y
simulacros de lo que hacemos en diversos espa-
cios de la vida cotidiana. Se trata, entonces, de
una fase que no se limita a la prictica de los re-
cursos previos, sino que aprovecha el aula como
contexto auténtico de interaccién, preparando
al estudiante para actuar fuera de ella.

Las unidades didécticas cierran con el aparta-
do “Video”, resultante de la fusién de la antigua
seccién del mismo nombre y la que se denomi-
naba “Viajar”. Asi, se plantea laidoneidad del so-
porte audiovisual para sensibilizar al alumno sobre
cuestiones socioculturales 'y propiciafr] la reflexion
sobre los modos de vida y los valores sociales, morales
y estéticos de nuestra cultura (Corpas, 2000, p. 785),
como exponia uno de los autores del manual
hace miés de 20 anos. Consecuentemente, se ha
procurado dar cuenta de la pluralidad del mundo
hispano mediante la incorporacién de hablantes
de multiples variedades diatdpicas, asi como de
distintos lugares y practicas sociales. No obstan-
te, la presencia de Espafia sigue siendo mds mar-
cada que la de cualquier otro pais, apareciendo
en los lugares, temas o variedades lingiiisticas
de cinco de las nueve unidades. Por lo demas, se
ha otorgado gran importancia a la actualidad e
interés de los documentos audiovisuales, que en
su mayoria han sido renovados (salvo en la uni-
dad 6), incluyendo cortos de ficcién, entrevis-
tas, reportajes, videos que asemejan contenidos
de redes sociales e incluso un videocurriculum.
A diferencia de la edicién anterior, se han in-
corporado explotaciones diddcticas que suelen
incluir actividades previas al visionado (excepto
en las unidades 1, 6 y 7); una fase procesamiento
semdantico; y bien producciones e interaccio-
nes orales libres, o bien pequenas tareas (gene-
ralmente, poco focalizadas). De este modo, se
brindan oportunidades para experimentar con
la lengua con mayor libertad cada vez. Ademas,
se invita al aprendiente a crear sus propios vi-
deos (unidades 8 y 9), con lo que ya no solo se
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apunta a fomentar la comprensién audiovisual,
sino una competencia general coherente con
nuestros tiempos.

En definitiva, se trata de un modelo de se-
cuencia en el que se pone el foco en lo que se va
a aprender a hacer en relacién con un temay se
comienza por la exposicién a la lengua median-
te textos interesantes, creando oportunidades
para la comunicacidn a partir de las reacciones
que estos suscitan. Luego, se toman muestras
contextualizadas que focalizan algin aspecto
lingiiistico particular y se propone una observa-
cién guiada junto a una serie de practicas signi-
ficativas. Entonces, se movilizan esos recursos
en actividades de produccién, hasta que el estu-
diante es capaz de generar sus propios textos de
manera mas libre y natural.

En relacién con la edicién anterior, se apre-
cian tanto modificaciones como innovaciones.
Los cambios abarcan el realce tipografico de
las formas en buena parte de los modelos de
produccién y andamiajes; la actualizacion del
diseno grafico; el ajuste, creacién y supresion
de actividades; asi como la redistribucién de
textos entre diferentes secciones, con la conse-
cuente inclusion de nuevas fases de explotacién
en algunos casos. Asimismo, destaca la incorpo-
racion de videos y la sustitucién de textos orales
por otros audiovisuales, mientras que en la ver-
sién anterior este soporte se reservaba para el
final de la unidad.

En cuanto a la extensién de los apartados,
“Explorar y reflexionar” y “Practicar y comuni-
car” se han ampliado de tres a cuatro y de dos
a tres péginas, respectivamente. Como se ha
mencionado, se ha afiadido una hoja de siste-
matizacién dedicada al “Léxico”. Por su parte,
el apéndice “Mis ejercicios” ha pasado de seis a
siete paginas por unidad y se han renovado sus
actividades. Las explicaciones de “Mds grama-
tica” han sufrido una revisién profunday sus 14
péginas ahora suman 24.

No menos importante resultan las represen-
taciones sociales patentes en el manual. Se ob-
serva una presencia mds equitativa de los paises
hispanohablantes y mayor diversidad étnica en
las fotografias. Asimismo, se ha prestado aten-

cién a cuestiones de género en el uso del lengua-
je y en la representacién de ciertos roles.

Por otra parte, pueden encontrarse nuevos
componentes que permiten abarcar contenidos
adicionales o profundizar en el tratamiento de
los recursos trabajados en ciertos momentos. En
primer lugar, se fomenta la competencia fonol6-
gica mediante las “Cépsulas de fonética”, videos
tutoriales que focalizan tanto rasgos supraseg-
mentales como sonidos vocilicos y consondnti-
cos y cuentan con ejercicios practicos en la pla-
taforma Campus Difusién. En segundo lugar, se
recogen diversas estrategias para la sistematiza-
ci6n, ampliacién y personalizacion del vocabula-
rio més rentable del apartado “Comprender” en
el cuadro titulado “Construimos el léxico”. Por
altimo, en la mayoria de las unidades puede ob-
servarse un recuadro llamado “Para comparar”
(a excepcion de las unidades 3, 5y 9), en el que
se invita al aprendiente a establecer contrastes
con su L1, observar fenémenos de variacién fo-
nético-fonoldgica entre paises de habla hispana,
reflexionar sobre cuestiones de cortesia y com-
portamientos socioculturales en las comunida-
des que empieza a conocer y la suya propia, entre
otras consideraciones de interés para la forma-
cién del estudiante como hablante intercultural.

El dltimo tipo de innovacién se refiere al
aprovechamiento de la tecnologia para supe-
rar las restricciones del formato fisico. Si bien
la edicién anterior contaba con soporte digital,
asi como acceso a audios, videos y otros recursos
desde la plataforma virtual de la editorial, Aula
Internacional Plus consigue utilizar este espa-
cio para brindar mayor diversidad de opciones
tanto en la recepcién de input como en la pro-
duccién de output. Los “textos alternativos” ex-
tienden la gama de paises y voces representados
en el manual y pueden utilizarse segin su rele-
vancia para el contexto de ensefianza, de forma
complementaria para el trabajo cooperativo o
auténomo, o para proporcionar mayor perso-
nalizacién y diferenciacién. Este tipo propuesta
permite que el estudiante pueda ampliar de forma
incidental léxico nuevo y reciclar, al mismo tiempo, el
ya conocido (Aristu y Torres, 2021, p. 3). De ma-
nera similar, es posible encontrar “audios alter-
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nativos” que presentan contenidos equivalentes
adecuados a distintos contextos, con lo que se
puede aumentar la exposicién a diversas varie-
dades diatépicas, asi como a diferentes perspec-
tivas y experiencias. Ademas, suele disponerse
de versiones “mapeadas” que resaltan cuestio-
nes léxicas, discursivas y de régimen preposicio-
nal en los documentos escritos y sus alternati-
vas (para saber mds sobre el mapeado de textos
como recurso para el aprendizaje del Iéxico, se
recomienda consultar Aristu y Torres, 2021).
Respecto a los productos que genera el apren-
diente, un gran nimero de actividades cuenta
con alguna “alternativa digital”, para lo que se
explica como usar las herramientas propuestas
y se incluyen ejemplos de los resultados espera-
dos. A todo ello se suma una serie de funciona-
lidades que facilitan la navegacién del manual
digital, la documentacién y correccién de activi-
dades y el acceso a materiales complementarios.

Por lo que concierne a los recursos para el en-
sefante, se aprecian dos grandes cambios. Pri-
mero, la sustitucion del “libro de profesor” por
la “edici6én anotada para docentes”, que integra
las sugerencias de explotacién didactica en los
margenes del libro del alumno. Segundo, la dis-
ponibilidad de “itinerarios” que proyectan cinco
maneras diferentes de trabajar con el manual:
seguir linealmente la propuesta original; cubrir
los contenidos esenciales segiin un “itinerario
bésico” para contextos con pocas horas lectivas;
secuenciar las actividades conforme a los conte-
nidos que focalizan, dando lugar a un “itinera-
rio alternativo”; potenciar el trabajo auténomo
mediante un “itinerario para clases invertidas”; y
combinar la oferta de la coleccién con otros ma-
teriales de la editorial, en un “itinerario digital
Premium”. Asi, se plantea un uso flexible de los
recursos en funcién de las necesidades contex-
tuales y los objetivos de aprendizaje.

Con todo, se trata de un manual que reconci-
lia la dimensién accional del enfoque por tareas
con la agenda pedagdgica prevista por docu-
mentos curriculares. Partiendo de las actuacio-
nes que el aprendiente ha de realizar, se articula
una serie de tareas y aportaciones textuales que
se retroalimentan para facilitar la apropiacién

de la lengua y la creacién de discurso propio de
manera concurrente, integrando las destrezas
lingiiisticas a lo largo de la secuencia. La variedad
de dindmicas, temas y mecdnicas de trabajo per-
mite abordar los contenidos de manera redun-
dante y complementaria, con lo que se maximi-
zan las oportunidades de aprendizaje. Ademas,
se aprovechan las potencialidades de los medios
digitales para proporcionar mayor diversidad en
la recepcién y produccién de textos, lo que pro-
picia un uso flexible del material, coherente con
lo que hacemos en otros espacios de la vida co-
tidiana. De manera similar, se reconoce el papel
fundamental del docente y se consigue un balan-
ce entre disponibilidad de herramientas y liber-
tad para organizar las situaciones de aprendizaje.
Esperamos que estas reflexiones le sirvan como
primer acercamiento a la propuesta del manual.

Bianca GoNzALEZ ORTEGA
b.gonzalezo3@alumni.ub.edu
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TuONY MENDEZ

EMBAJADORES DEL ESPANOL:

GUIA PARA PROFESORES DE ESPANOL
COMO LENGUA EXTRANYERA

Editorial pie de pagina, 2020
ISBN: 9788412137811

Embajadores del espariol (2020) nos llega de la
mano de Gabriel Neila (Xix6n, 1983), un docen-
te formado en los lectorados MAEC-AECID y
el paso por diversas universidades, de Espafia y
el extranjero. Actualmente trabaja como asesor
pedagdgico y formador de profesores en Edinu-
men, pero con anterioridad ha ejercido la do-
cencia en la Universidad de Alcald de Henares
(Espana)y en las universidades tailandesas de
Chulalongkorn y Thammasat. Esta obra dista
mucho de ser su opera prima, dado que son varias
las novelas que lleva publicadas —y galardona-
das— desde 2014, sin contar su labor de traduc-
cién o recuperacion de clasicos. Ese recorrido,
contabilizado en pdaginas publicadas, se hace
notar en la facilidad de la lectura de esta obra.
Este es un manual pensado para espafioles que
piensan en ensefiar su lengua a extranjeros. Un
experimentado docente ELE con estudios de Fi-
lologia Inglesa y master en Lingiiistica Aplicada
ala Ensenanza de Lenguas Extranjeras explica a
quienes se interesan en este campo qué supone
ser profesor de espafol para extranjeros. El tono
desenfadado y cercano que el autor adopta, las
valoraciones personales y la apelacion directa al
lector hacen del libro una charla con un compa-
fiero veterano al que nos acercamos para pedir
ayuda. No evita las polémicas ni teme dar su
opinidn, se atreve a ser sinCero y expresar con
franqueza los pros y contras de la profesién, con
todo lo que ello conlleva. Por ello, es una lectura
recomendable para aquellas personas que consi-
deran empezar su andadura en el mundo de la
ensefianza de ELE, especialmente si no son fil6-
logas o de un dmbito estrictamente lingiiistico.
Su lectura les ayudard a desterrar mitos como la
existencia de un espafiol superior o que es nece-
sario ser nativo para poder ensefar. El manual
presenta de manera bésica las vicisitudes y en-
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tresijos del dia a dia de quienes hemos hecho del
espanol para extranjeros nuestro modo de vida.

En cuanto a su macroestructura, a lo largo
de una veintena de capitulos divididos en tres
bloques temdticos bien diferenciados, este
manual acompafia a quien se plantea este ofi-
cio con una filosofia eminentemente practica.
Invita también a la reflexién de manera directa
introduciendo al final de cada capitulo una sec-
cién con actividades para documentar la evo-
lucién del lector. Las distintas cuestiones que
plantea pueden ser respondidas en el propio
libro, enriqueciendo el manual hasta tornarlo
en un diario de aprendizaje personal. Ademis,
se mencionan multitud de recursos tanto di-
gitales como fisicos de toda indole: blogs del
profesorado, gramadticas, métodos, paginas de
empleo... A continuacién, desgranaremos los
contenidos de la obra.

En el primer apartado, “Cuestiones prelimi-
nares”, habla desde sus 14 afios de experiencia
como profesor y de qué manera navegar estas
aguas del ELE para llegar a buen puerto. La po-
pularidad de la que goza el espanol como lengua
extranjera ha dado lugar a un superavit de perso-
nas interesadas en la profesién que, siendo na-
tivas, creen estar preparadas para ejercer como
docentes. Es en este punto donde se destierra
este estereotipo que favorece el intrusismo y
aclara que el mundo laboral, tanto en Espafa
como fuera de sus fronteras, es muy competi-
tivo. De ese deseo por destacar entre muchos
candidatos surge la necesidad de escoger con
cuidado la formacién que cursar para habilitar-
se. Explica con honestidad qué se puede esperar
aprender en cada uno de los niveles formativos
(universitarios, privados y del Instituto Cervan-
tes) y en qué son deficitarios, aconsejando la for-
macién continua como Gnica manera de estar al
tanto de los avances metodolégicos del campo.

Destacamos, por su claridad, la radiografia de
la situacion de la ensefianza de ELE en los cinco
continentes en el capitulo tercero y, por su valor
humano, el quinto, con los testimonios de cua-
tro docentes de distintos dmbitos del ELE que
responden a las preguntas del autor y ofrecen su
experiencia como consejo.

En la segunda seccion de la obra, “;Y ahora
qué debo tener en cuenta antes de entrar a una
clase?”, se profundiza sobre cémo comportarse
en el aulay de qué manera motivar al alumnado.
La clave que ofrece Neila es conocerlos, ofre-
ciéndoles materiales y labores orientados a sus
gustos, necesidades y expectativas, sin olvidar
que el aula es el espacio central del proceso de
ensefanza-aprendizaje y, por tanto, ha de ser
controlada para que sea posible trabajar armo-
niosamente. Asi, a la hora de disefar las sesiones
debe primar la flexibilidad, ya que una clase es
un cumulo de circunstancias imprevisibles a las
que nos tendremos que adaptar, dice el autor.

La gramatica es un componente esencial de la
lengua, sin embargo, gran parte del alumnado (y
del profesorado novato) la teme. Con el fin de
perderle el miedo, en el octavo capitulo nos dice
que debemos repensar la gramatica como lo que
es: un pilar para la comunicacion eficaz, objeti-
vo ultimo del aprendizaje de lenguas extranjeras.
Mediante ejemplos introduce brevemente lo
que diferencia, y para qué podemos usar, la gra-
matica normativa, descriptiva y cognitiva.

En cuanto a la ensenanza de las destrezas
orales y escritas, los apartados diez y once,
respectivamente, brindan una guia sintética
de cémo trabajar en el aula con el alumnado
de forma eficaz. En estas paginas, Neila des-
entrana los entresijos de algunas de las activi-
dades mads tipicas para guiar la reflexioén sobre
como han de introducirse estas destrezas en
el aula, presta especial atencion a las fases de
preparacion y desarrollo de las actividades, asi
como a la evaluacién y correccién de errores.
Las anécdotas y vivencias personales intercalan
el discurso de indole mas tedrica del capitulo
dedicado a la interculturalidad, ofreciendo un
punto de vista mas humano que puede ayudar
al lector que no ha pisado un aula a recordar y
empatizar con lo que se explica.

Al final del segundo apartado encontramos,
en palabras del propio autor, unas pinceladas
acerca de qué supone evaluar los conocimientos
de nuestro estudiantado. Junto a una introduc-
cién al Marco Comiin Europeo de Referencia y el
Plan Curricular del Instituto Cervantes se resumen
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las caracteristicas de los distintos certificados
(inter)nacionales mas populares: DELE, SIE-
LE, CELU...

El tercer y dltimo apartado de la obra, “Esto
no se acaba aqui” genera una base para que quien
haya leido el libro pueda saltar al mercado labo-
ral. Dibuja el panorama con las distintas alter-
nativas a la hora de dictar clases: en Espafia o en
el extranjero, para adolescentes, inmigrantes o
adultos, en educacién reglada o en academias
privadas... Con un listado de plataformas don-
de buscar trabajo y la peticién de compartir las
reflexiones obtenidas durante la lectura con el
claustro virtual se despide la obra.

Una vez recorridas las casi doscientas pagi-
nas de la obra queda patente su valor como dig-
no heredero y relevo generacional orientado al
mundo de ELE del clisico ;Cdmo ser profesor/a y
querer seguir siéndolo? (1993). En numerosos apar-
tados del manual hay pautas y explotaciones de
materiales para evidenciar la manera de poner
en practica aquello que Neila explica. Estos ejer-
cicios y sus secuenciaciones pueden ser un gran
atractivo para quienes no conocen cémo funcio-
nauna clase y quieren saber a qué se tendrdn que
enfrentar a la hora de llegar al aula preparados.
Ademis, los recursos de terceros aparecen en
la prictica totalidad de los veinte apartados del
libro, enriqueciendo la lectura y permitiendo a
quien busca materiales conformar su listado de
consultas recomendadas. No podemos sino des-
tacar el papel de las actividades de reflexién que
cierran cada capitulo, pues es su labor introspec-
tivay de investigaci6n la que multiplica el alcan-
ce de los contenidos de la obra.

En conclusion, la lectura de este libro ilumina
de una manera cercana y formativa los distintos
episodios de oscuridad que afrontan quienes
piensan en ser profesores de espafiol para ex-
tranjeros. Neila rompe con modelos arcaicos
y prescriptivos de instruccién del lector y se
sienta a su lado como haria el miembro senior
de nuestro departamento. El discurso y el tono
es siempre cercano, demostrando la experiencia
comunicativa de tantos afios en las aulas, tanto
de ELE como de formacién del profesorado.
Lo que contiene este libro bien podria ser los

apuntes esquematicos de un master, varias char-
las formativas del Cervantes y las anotaciones a
mano de profesionales curtidos que aportan su
sabiduria personal: claro y accesible para quien
desea iniciarse en el mundo ELE.

Davip A. THONY MENDEZ

Universidad Adam Mickiewicz de Poznan
david.a.thony.mendez@gmail.com

Referencias bibliograficas

ALONSO, E. (1993). ;Como ser profesor/a’y querer seguir
siéndolo? Madrid: Edelsa.

Consgjo DE EUuroPA (2002). Marco comiin euro-
peo de referencia para las lenguas: aprendizaje, en-
sefianza, evaluacion. Madrid: MECD/Anaya.
*Recuperado de http://cve.cervantes.es/obref/
marco

INSTITUTO CERVANTES (2006). Plan curricular del
Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el es-
panol. Madrid: Instituto Cervantes y Biblioteca
Nueva. Recuperado de https://cvc.cervantes.
es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/
indice.htm

NEILA, GABRIEL (2020). Embajadores del espariol.
Guia para profesores de espafol como lengua
extranjera. Madrid: Pie de Pagina.

94 / Boletin de ASELE


mailto:david.a.thony.mendez@gmail.com
http://cvc.cervantes.es/obref/marco
http://cvc.cervantes.es/obref/marco
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/indice.htm
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/indice.htm
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/indice.htm

RosEeLL1, KaTjA (2017)
Dos SEMANAS EN JULIO 7. LIBRO
DE TEXTOS Y CUADERNO DE EJERCICIOS

Suecia: Natur & Kultur Liromedel
ISBN: 9789127443730; ISBN: 9789127443747

RoskeLLi, Katja MARTIN
AMBROSIO-FRANCES

Y Asa GUSTAFSSON (2019)

Dos SEMANAS EN JULIO 9. LIBRO

DE TEXTOS Y CUADERNO DE EJERCICIOS

Suecia: Natur & Kultur Liromedel
ISBN: 9789127455061; ISBN: 9789127455078

El uso de la lengua materna en los manuales de
segundas lenguas se ha visto siempre como una
factor negativo para el aprendizaje y, de hecho,
durante muchos anos en ciertos métodos se
llegaba incluso, como explica Galindo Merino
(2001, p. 165), a prohibir el uso de la misma en el
aula: “la prohibicién de hablar la lengua mater-
na ha sido a la vez un principio metodoldgico y
una regla de comportamiento en clase por la que
millones de aprendices han pagado otras tantas
sumas de dinero”. No obstante, la realidad es
terca y en la mayoria de contextos no hispano-
hablantes se publican libros dedicados ad hoc al
publico local y el uso de la lengua materna como
apoyo y como estrategia de aprendizaje es una
de las caracteristicas que suelen presentar. En
esta linea se sitia la presente publicacién que
reseflamos que estd editada y dirigida a publico
adolescente en Suecia.

El papel del espanol como lengua extranjera
en este pais se inicia desde la ensefianza obliga-
toria, ya que en la mayor parte de las escuelas se
ofrece su estudio. Esto ocurre principalmente
para estudiantes de edades comprendidas entre
los 13 a 16 anos lo que se corresponde con su sex-
to, séptimo, octavo y noveno curso. Por supues-
to, el espafiol no es la primera lengua extranjera,
ya que este se compatibiliza con el inglés que es
el idioma de estudio obligatorio. El espafiol se
presenta como una optativa y este es, de hecho,
elegido por encima de los otros con gran dife-

rencia. Los tltimos datos segtin el Centro Vir-
tual Cervantes, sitian al espafiol como segunda
lengua extranjera en el pais (con cifras que se
acercan al 40% del alumnado en algunos cursos)
por delante del aleman o del francés. En bachi-
llerato sucede exactamente lo mismo, segin los
datos del Centro Virtual Cervantes (2020).

Si ofrecemos una mirada cuantitativa mds
global, segtin datos extraidos del Ministerio de
Educacién y Formacién profesional, el total
de estudiantes que siguen cursos de espafol
en la ensefianza reglada en Suecia supera los
200.000. En lo que respecta a la ensefianza pos-
tobligatoria, es decir, los estudios universitarios,
es posible resefiar que son un total de quince las
universidades suecas que tienen departamentos
que ofrecen cursos relacionados con la lengua
espafiola, la ensefanza del espafiol y la cultura
de los paises hispanohablantes.

En este contexto, Dos semanas en julio (2017) y
Dos semanas en julio (2019), manuales de espafol
dirigidos a alumnos suecos, nacen por la necesi-
dad de demostrar que, al contrario de lo que se
creia, puede ser fructifero utilizar en las clases
de lengua extranjera la lengua maternay asi con-
tribuir al pleno desarrollo de una competencia
plurilingiie (MCERL, 2001). Después de este
panorama general, pasaremos a la descripcién
especifica de los manuales. En primer lugar, des-
tacaremos que cada nivel que compone esta co-
leccién consta de dos tomos relacionados entre
si, un libro de texto (textbok) y uno de ejercicios
(6uningsbok). En Dos semanas en julio, el aprendi-
zaje de espafiol se entremezcla con experiencias
de lectura, que, segiin Rodrigo (2013), es una de
las formas mds efectivas de aprender una lengua.

Con esa linea en mente y la de un aprendizaje
mas natural y contextualizado, la narrativa de
todos los libros se hila porque en todos ellos se
cuenta la historia de jévenes que salen al mun-
do y experimentan cosas emocionantes con la
ayuda de su idioma. Los alumnos, entonces, se
supone que aprenden espafiol al mismo ritmo
que los personajes principales: Alma Strand, una
nina de 13 afios, y su familia; y Daniel.

Con todo ello, se busca que los estudiantes
practiquen el idioma en contextos naturales y

Noviembre de 2021/ 95



realizando muchos ejercicios de comunicacién
como pueden ser los didlogos y todo el material
didactico extra digital disponible en la pagina
web www.nok.se/dossemanasenjulio.

Centrandonos en los libros pertenecientes al
grado 7, tanto el libro de texto como el de ejerci-
cios, poseen la misma macroestructura: una pe-
quefa introduccién titulada “El dia antes” en la
que se exponen algunos conceptos de vocabula-
rio basico del espafol, seguida de las 15 unidades
didacticas en las que Alma explica en su diario
personal un viaje a Mdlaga que realiza con su
familia. Durante este periplo pasa por diversas
situaciones cotidianas que son ficiles de recono-
cer por los estudiantes como podria ser hacer la
compra o tomar un café en algiin bar o cafeteria.

Para finalizar, estos libros contienen un apar-
tado denominado “El dia después”, que es un
collage con diversas fotos del viaje que Alma y
su familia han realizado y unas dltimas paginas
que funcionan como un vocabulario bilingiie es-
pafol-sueco/sueco-espafiol de todas las palabras
importantes que han aparecido durante todo el
libro y que esta destinado a ayudar a los estu-
diantes con los ejercicios del dvningsbok.

En cuanto ala microestructura de cada una de
las unidades, cada una de ellas estd compuesta
por una pequena introduccién seguida de un
texto, o mas de uno, de diferente indole (como
pueden ser didlogos, carteles, mensajes de texto,
anuncios, conversaciones telefénicas, etcétera),
y finalmente, diversos apartados de vocabulario
bésico espanol como pueden ser las particulas
interrogativas, los nimeros, los dias de la sema-
nay los meses e incluso frases clave para muchas
situaciones practicas.

Si nos fijamos en el disefio, podemos destacar
que las ilustraciones son grandes y con todo lujo
de detalles. Esto permite al estudiante hacerse
una idea mds aproximada de aquello que estd
estudiando y que ver4 si algin dia decide viajar
a Espafia, ademds de que suma un valor anadido
puesto que estas ilustraciones grandes y llenas de
color les llaman la atencién a los adolescentes.
También destaca el uso de colores vivos y el ta-
marfio de letra adecuado para el publico juvenil al
que estos libros se dirigen. Por dltimo, cabe des-

tacar que juegan con distintas tipografias y colo-
res que se repiten a lo largo de todo el libro de-
pendiendo de la importancia de dichas palabras.
Esto favorece la atencién a la forma (Long, 1991).

En lo que respecta a aspectos culturales y de
diversidad, es posible sehalar que estos libros
tienen una clara intencién por representar una
perspectiva del mundo rica puesto que las ima-
genes que aparecen (tanto en la portada como
en su interior) no solo representan a la Penin-
sula Ibérica, sino una gran variedad de areas
geograficas; como, por ejemplo, la chilena, la
argentina o la mexicana. También en términos
de igualdad, podemos destacar la paridad con la
que aparecen hombres y mujeres en estos libros;
de igual forma que también aparecen diversas
etnias, cosa que vemos reflejada en las personas
que aparecen con diferentes tonos de piel.

El libro de ejercicios (Gvningsbok) cuenta con
la misma estructura que el de texto, organizando
las unidades didacticas en 14 dias, con ejercicios
comunicativos enfocados a hablar y escuchar.
En ellos el alumnado puede entrenar la com-
prension lectora (con ejercicios enfocados a la
prey pos lectura) y estrategias para comprender
y expresarse. Hay revisiones gramaticales claras
y mucha repeticién y apoyo. Al finalizar cada
unidad didéctica, los estudiantes pueden re-
flexionar y evaluar sus conocimientos en el apar-
tado llamado Sjilvutvirdering (autoevaluacion).

Centrandonos ahora en los manuales pertene-
cientes al grado 9, tanto el libro de texto como
el de ejercicios poseen pricticamente la misma
macroestructura con la diferencia de que en
estos la historia que se nos cuenta es distinta.
La protagonista principal en esta ocasién no es
Alma, sino Daniel, un chico sueco que tiene tra-
bajo en la Ciudad de México y no sabe mucho
espanol. Es en ese entonces cuando él encuentra
una caja llena de viejas cartas y diarios en su nue-
vo apartamento y decide embarcarse en un viaje
por México para devolverle la caja a su duefio.
Ademis, durante este periplo se encontrara con
un amigo.

Asi pues, el libro esta organizado en 14 unida-
des didacticas que se corresponden a cada dia de
las dos semanas que Daniel esta de viaje, y se in-
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tercalan con collages y explicaciones sobre otras
areas geograficas de ese pais como la azteca o la
maya. Durante el viaje, de igual forma que en los
libros que hemos comentado anteriormente, la
trama describe situaciones cotidianas que los
estudiantes reconocen ficilmente.

Los textos, leidos con diferentes acentos
en las comprensiones auditivas, son de diversa
indole (didlogos, mensajes de texto, anuncios,
conversaciones telefénicas o textos facticos).
En las mismas péginas, reciben frases clave y
vocabulario basico y esencial para muchas situa-
ciones practicas.

Al final del libro, de igual forma que sucedia
anteriormente, nos encontramos con unas ulti-
mas paginas dispuestas a modo de glosario que
funcionan como un vocabulario bilingiie espa-
nol-sueco/sueco-espafiol de todas las palabras
importantes que han aparecido durante todo el
libro y que esta ligado a ayudar a los estudiantes
con los ejercicios del dvningsbok.

Las ilustraciones y fotografias, en estos libros
también, son grandes y detalladas, lo que hace
que el alumnado se sienta atraido por las mismas
y aumenten sus ganas de leer; ademas, permiten
al estudiante hacerse una idea mds certera de lo
que es México, ya que probablemente su cono-
cimiento de este pais no pase mads alld de los tipi-
cos estereotipos. También en este volumen des-
taca el uso de colores vivos y el gran tamafio de
letray las fotos adecuado para el publico juvenil.

El cuaderno de ejercicios (Gvningsbok) cuen-
ta con la misma estructura que el libro de texto,
organizando las unidades didacticas en 14 dias
y cada una cuenta con dos apartados perfecta-
mente diferenciados: el apartado de gramatica
y el de expresiones clave, con ejercicios comu-
nicativos enfocados a hablar y escuchar. En
ellos el alumnado puede entrenar la compren-
sién lectora y las estrategias para expresarse.
Las revisiones gramaticales también son claras.
Por ejemplo, queremos destacar la explicacién
que se hace de las férmulas de cortesia porque
es muy clara y visual. Al finalizar cada unidad
didictica, los estudiantes pueden reflexionar y
evaluar sus conocimientos en el apartado llama-
do Sjilvutvirdering (autoevaluacion).

En definitiva, Dos semanas en julio es un manual
que trabaja todas las destrezas comunicativas. Si
alguna sugerencia de mejora fuese posible para
este manual, seria posible recomendar que se
crease un apartado dedicado a la pronunciacién
para asi poder completar debidamente el apren-
dizaje de los alumnos. Fundamentalmente, este
manual forma parte del compendio de ejemplos
existentes de que el uso de la L1 en la ensefianza
de segundas lenguas (o lenguas extranjeras) no
implica un /mput menor ni, mucho menos, una
dependencia de los estudiantes hacia su lengua
materna; al contrario, propugna un uso ventajo-
soy pedagdgico de la misma.
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Universidad de Alicante
mpf54@gcloud.ua.es
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La adquisicién de la lectoescritura ha suscitado
especial interés entre pedagogos y lingiiistas, al
menos, desde los afos 70. Asi, desde un punto
de vista lingiiistico es importante reflexionar so-
bre que el c6digo escrito en una lengua materna,
a diferencia del c6digo oral, solo es adquirible
mediante instruccién formal.

No obstante, la tradicional separacién entre
lengua oral y escrita es criticada por autores como
Grant y Pauli (2016), dado que destacan que la
lengua oral sirve como base de la lengua escrita.
Asi, la conciencia fonoldgica, segin los estudios
neurolingiiisticos de Goswami (2009), tiene un
papel fundamental en la competencia lectora.

Estas reflexiones vilidas para el aprendizaje
de la lectoescritura en una primera lengua, de-
ben ser ampliadas y matizadas para una segunda
lengua. Asi, es necesario ampliar las considera-
ciones en lo que respecta a los componentes de
la comprensién lectora en una lengua adicional.

Para ofrecer una reflexién profunda sobre es-
tas necesidades especificas, la doctora Fernan-
dez Corbacho, investigadora del grupo ReALL,
a través del servicio de publicaciones de la Uni-
versidad de Huelva ofrece un exhaustivo analisis
sobre la adquisicion de lalectura del inglés como
lengua extranjera en la educacién primaria. Si
bien esta obra se refiere a la lengua de Shakes-
peare, las cuestiones tedricas y genéricas sirven
de fundamento para el aprendizaje de la lectoes-
critura de cualquier L2, ya sea esta el espafiol o
el polaco.

La macroestructura de la obra es bastante in-
tuitiva. En primer lugar, se dispone un extenso
indice en el que se consignan cada uno de los
apartados de los seis capitulos, que se distribu-
yen en sus 330 paginas. A ello hay que sumarle
una introduccién, una bibliografia —que cabe
decir que es muy completa— y un apartado de
anexos que no deja ningin detalle en el aire. Por

su parte, el uso de tablas y de grificos es adecua-
do y ofrece informacién pertinente.

La microestructura nos ofrece una correcta
progresién de la 16gica temitica puesto que los
primeros capitulos sirven como introduccién y
fundamentaci6n de la investigacién. En concre-
to, el capitulo uno explora los diferentes enfo-
ques tedricos a través de los cuales se analiza la
destreza lectora. Destacan los modelos de doble
ruta, de los que se hard mencién durante toda
la obra. De acuerdo con las tesis de Fernandez
y Ramos Campos (1991) y Treiman y Kressler
(2007) se pueden identificar palabras escritas
mediante la ruta no-léxica (nombres alternati-
vos: indirecta, subléxica o fonolégica) y la ruta
léxica. La primera de ellas permite que el ha-
blante deduzca la pronunciacién de una lexia
a través de las reglas que despliega la decodifi-
caci6n fonema-grafema, mientras que la ruta
léxica permite el reconocimiento de significa-
dos a través de la identificacién grafica de un
significante (como podria ocurrir con la inter-
pretacién de una sefial de trafico). Sin embargo,
cuando se trata la importancia de la conciencia
fonoldgica o de la relacién grafema-fonema con-
vendria matizar que existen hablantes sordos
cuya adquisicién de la lectura no se relaciona
con el nivel fénico del lenguaje (Izzo, 2000).
También se mencionan modelos referidos a la
adquisicién de la destreza lectora, como el de
Chall (1983, 1996), en la que de manera continua
se desarrollan diversas etapas del desarrollo lec-
tor (prelectura; lectura inicial y decodificacion;
confirmacién y fluidez; leer para aprender lo
nuevo; multiples puntos de vista; construccién
y deconstruccién); o el multivariado de Konold
etal. (1999), en el que la comprensién lectora de-
pende del reconocimiento de palabras y la com-
prension oral, articulindose en torno a cuatro
areas: procesamiento auditivo (Ga), habilidad
cristalizada (Gc), velocidad de procesamien-
to (Gs) y memoria a corto plazo (Gsm). En las
ultimas péginas de este capitulo se mencionan
las dificultades en el aprendizaje de la lectura. A
través de una referencia al trabajo de Fernandez
y Ramos Campos (1991) se explica que un fun-
cionamiento diverso de la ruta léxica puede ser
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caracteristico de la dislexia superficial o profun-
da, mientras que un funcionamiento no norma-
tivo de la ruta fonoldgica podria ser propio de
la dislexia fonoldgica. En este punto, es impor-
tante tener en cuenta que las aulas son espacios
diversos y que existen estudiantes con neurodi-
vergencias o trastornos organicos o funcionales
del lenguaje que merecen una atencién especial
en el proceso de adquisicién de las habilidades
lectoescritoras, por lo que es importante trans-
mitir que la adquisicién y el manejo de las des-
trezas lectoras no es igual en todas las personas,
tampoco lo es desde las condiciones que impo-
ne el contexto socioeconémico (Chall, 1995) o
el emocional (Fajardo y Moya, 1999). En suma,
en este capitulo se ofrece una revisién teérica
exhaustiva de los modelos tedricos que explican
cémo funciona la comprension lectora.

La adquisicién de esta destreza en una len-
gua extranjera es la cuestion que se aborda en
el segundo capitulo. La idea principal de esta
seccion es que el aprendizaje de una segunda
lengua difiere de la lengua materna en que solo
aprendemos una vez en la vida a leer. Por tan-
to, se transfiere la competencia lectora que se
asimila en la lengua materna al aprendizaje del
componente lector en la lengua meta. Aunque
ellibro trate de manera especifica la adquisicién
del inglés como lengua extranjera, hubiese sido
interesante que en este capitulo, al ser dedicado
de manera general al aprendizaje de lalectura en
LE, se matizara que existen alfabetos ideografi-
cos como el chino y otras formas de representa-
cién simbélica que no involucran la codificacién
escrita de los sonidos, del mismo modo que en
el capitulo anterior se elabora una breve nota so-
bre las diferencias de los sistemas glotograficos y
semasiograficos. Por ultimo, en lo que respecta
al apartado en el que se mencionan las cualida-
des del buen lector y los defectos del mal lector,
convendria sefialar la dificultad de establecer de
manera cientifica categorias valorativas como
(“bueno, malo, correcto, incorrecto”) sobre las
destrezas lingiisticas de los hablantes. ;Un na-
tivo andaluz que cecea las sibilantes es un mal
lector o simplemente no se adectia a una norma
construida convencionalmente sobre el presti-

gio lingiiistico? Ademds, conviene considerar
qué estatus se les da a las variedades interlingiiis-
ticas de los aprendientes de una LE, es decir, si
se van a considerar formas de expresién fallidas
o no. Resulta muy complicado delimitar qué
es un problema de competencia lectora y qué
consideramos un error por cuestiones eminen-
temente culturales, sobre todo considerando
la artificialidad con la que un hablante se hace
con el dominio del cédigo escrito (Quintanilla
Anglas, 1999).

En el siguiente capitulo, el tercero, se hace
una exploracién de diversos enfoques, factores
y métodos que de manera especifica intervie-
nen en la ensefianza de la destreza lectora en
inglés como LE. Llama la atencién la aproxima-
cién holistica que hace la autora de la lectura,
no solo como competencia comunicativa, sino
también como proceso afectivo, cognoscitivo
y como actividad social. Se hace alusién a los
trabajos de August y Shanahan (2006) sobre el
procedimiento de la adquisicién de la lectura:
enseflanza explicita de la conciencia fonoldgica,
instruccién fénica, ensefanza explicita de znput,
ofrecimiento de experiencias comunicativas
variadas y atencién en la dimensién semantica
de esta destreza. En lo que respecta a la lectura
como hecho social, se nos remite al estudio de
Castells (2009), en el que la lectura se concibe
como una actividad que forma parte de nuestra
cultura, ocasionalmente lidica, en la que se ne-
gocia conjuntamente un significado y que sirve,
a su vez, como medio de acceso al conocimien-
to. Quizd por ello, como la autora reivindica
en alguna ocasién, es importante que todas las
personas tengan acceso a esta actividad para no
verse excluidas socialmente.

Tras una exhaustiva contextualizacién teéri-
ca, los tres capitulos restantes (4, § y 6) son el
planteamiento, el desarrollo y las conclusiones
de un estudio empirico que destaca por su pre-
cision, su grado de elaboracién y su sofistica-
cién. En el cuarto capitulo, se plantea un andlisis
multifactorial (factores sociales, cognitivos y
lingiiisticos) que tiene como objetivo identificar
los puntos conflictivos y las habilidades lectoras
en L1 y LE, entender todas las variables en fac-
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tores que nos permitan tener un conocimiento
mas exhaustivo y sintético de las diversas pro-
blemadticas, contextualizar las habilidades lecto-
ras en diversas facultades cognitivas (memoria
de trabajo, comprensién verbal, velocidad de
procesamiento...), relacionar los datos con la
situacion sociocultural de cada estudiante, pre-
decir la probabilidad de que un estudiante tenga
problemas en la adquisicién de lalecturaen L1y
LE a través de los resultados obtenidos, propo-
ner herramientas de evaluacién y diagnosis mas
exhaustivas y anticipar pautas de intervencién
para el alumnado con problemas lectores.

El capitulo 5 es una descripcion pormenoriza-
da del estudio que se ha llevado a cabo a través
de un anilisis factorial de las variables EGRA,
cuyos resultados se ponen en relacién con los
aspectos medidos en las subpruebas WISC, lo
que nos muestra la relacién entre la destreza lec-
tora y los aspectos cognitivos en L1 y LE. A los
factores cognitivos, se le suma el estudio de los
resultados en contextualizacion son la situacién
socioecondmica del informante. Por tltimo, se
realizan unos analisis de regresion logistica para
observar si las variables estudiadas en el alumna-
do al inicio de curso podrian predecir sus difi-
cultades en el desarrollo de la lectura en lengua
castellana e inglés como lengua extranjera.

En el dltimo capitulo se ofrecen las conclu-
siones del estudio y nos proporciona datos muy
interesantes como el hecho de que solo un 10%
de los estudiantes sin problemas lectores tienen
madres sin estudios, mientras que esta cifra as-
ciende al 40% en el caso del grupo con proble-
mas lectores. Los estudiantes tienen, general-
mente, problemas con las destrezas fonoldgicas,
pero entre los lectores con problemas las mayo-
res dificultades se encuentran en la fluidez y en
la decodificacién. Ademas, el estudiante suele
heredar los déficits que presenta en su lengua
materna y dispone de una memoria de trabajo y
de unavelocidad de procesamiento insuficiente.

En definitiva, estamos ante un estudio muy
completo que destaca por su gran amplitud bi-
bliografica en su fundamentaci6n tedrica, en una
seleccion de materiales de diagnéstico (expues-
to debidamente en los anexos) de calidad y con

una dimensién empirica de gran valor cientifico.
Cualquier puntualizacién es anecdética. Esta
obra supone un importante avance en la identifi-
cacion de las dificultades lectoras que presentan
los estudiantes de primaria tanto en su lengua
materna como en inglés como lengua extranjera.
El hecho de no centrarse solamente en cuestio-
nes intrinsecamente lingiisticas, sino también
cognitivas, socioculturales y afectivas, impide
que este andlisis caiga en conclusiones atomistas.
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