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1. Introducción

Desde que la Lingüística Aplicada a la Enseñanza de Lenguas adquirió el
estatus de disciplina universitaria han surgido una serie de paradigmas, en el sentido
de 'pensamientos únicos' dominantes, con vidas lo bastante cortas como para que un
solo profesor haya podido pasar por todos ellos. En rápida sucesión, el aprendizaje
de lenguas ha sido concebido como Formación de hábitos, intemalización de reglas y
consecución de las destrezas necesarias para comunicarse y hacer cosas con la
lengua. Dichos paradigmas -el método audiolingual, la teoría sobre adquisición de
lenguas de la gramática generativa, el natural approach y el enfoque coniunicativo-
impusieron sus correspondientes dogmas y anatemas, que, en la práctica docente, se
tradujeron en el encumbramiento y subsiguiente caída en desgracia de sílabos
basados en descripciones lingüísticas atomísticas, ejercicios estructurales repetitivos
{drills) y rechazo absoluto de las prácticas gramaticales.

No es de extrañar pues que, ante la aparente vuelta al Foco en la Forma y al
ensalzamiento de la enseñanza y práctica de la gramática, muchos profesores
partidarios convencidos del enfoque comunicativo se muestren un tanto reticentes.
¿Volvemos a la descomposición, secuenciación y presentación de la L2 en entidades
discretas listas para ser aprendidas acumulativamente por el sufrido aprendiz?

Y, sin embargo, después de dos décadas, los resultados obtenidos por alumnos
en contextos de inmersión, en los que cuentan con numerosas oportunidades de
interacción y con un rico caudal de datos de la L2, no han llegado a ser todo lo
satisfactorios que cabría esperar (vid, por ejemplo, Harley, 1992). En efecto, como
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es bien sabido, el creciente interés por el Foco en la Forma ha venido motivado, en
gran parte, por el hecho de que, a pesar de alcanzar niveles excelentes en lo que a
fluidez respecta, los alumnos que antes mencionábamos no consiguieron ni niveles
aceptables de corrección ni un uso completo del abanico de funciones de la L2.1

Nuestra propuesta, que esta comunicación intentará justificar, es ía de que en
muchas ocasiones puede resultar altamente eficaz dirigir a los alumnos en el proceso
de descubrimiento de las relaciones formas-funciones del sistema lingüístico en el
que se adentran, al tiempo que les facilitamos la automatización del conocimiento
aprendido por medio de las prácticas gramaticales adecuadas. En lo que sigue
expondremos sucintamente cuáles son las líneas maestras que, en nuestra opinión,
habrán de guiar las decisiones pedagógicas en ia puesta en práctica del Foco en la
Forma.

2. ¿Es conveniente que haya en la instrucción en el aula algún tipo de Foco en la
Forma?

Sin olvidar ni poner en duda que el propósito fundamental de la instrucción, a
nuestro entender, es enseñar la lengua como instrumento de comunicación,
queremos no obstante plantearnos si es pertinente y, en caso de que la respuesta sea
afirmativa, cuándo lo es y cómo, facilitar mediante el Foco en la Forma (FonF) el
dominio sobre esos mecanismos lingüísticos que nos permiten llevar a cabo nuestros
objetivos, planes y deseos.

Pues bien, no sólo los resultados de un gran número de investigaciones parecen
apoyar la hipótesis de que la atención a la forma favorece un aprendizaje más
eficiente de ciertos aspectos de la lengua objeto (DeKeyser, 1995; N. EIlís, 1993;
Lightbown y Spada, 1990; Spada y Lightbown, 1993; Robinson 1996; VanPatten y
Cardieno, 1993, entre otros)'; también hay una base psicológica que, desde la teoría
cognitiva del aprendizaje, corrobora estos hallazgos (vid Castañeda, 1997, para un
clarificador estado de la cuestión). Al parecer, cuando nos enfrentamos al apren-
dizaje de material estructurado -una lengua artificial, por ejemplo, (vid DeKeyser,
1995)- combinamos un modo de representación analítico, basado en reglas
abstractas (aprendizaje sintáctico), con representaciones sintéticas u holístícas, algo
así como el almacenamiento de dalos en crudo (aprendizaje léxico), siendo difícil
establecer la generalidad o superioridad de un modo sobre otro {Carr y Curran,

1 También se achaca el renacimiento del interés por la forma a Micliad Long (1991) De hecho, este autor
es el responsable de fadislinción entre Foco en las FormaS (FonFs) y Foco en ¡a Forma (FonF). El primer
miembro del par remire al enfoque tradicional de la gramática, mientras que el segundo implica una
aproximación combinada a formas y funciones sobre la que haremos algunas consideraciones en este trabajo.

" Aquí habría que incluir las investigaciones *obre la necesidad de evidencia negativa (White, 1991). Es
decir, sobre el hecho de que un aprendiz cuja lengua materna sea el francés o el español no sabrá, sin ser
instruido explícitamente, que la siguiente frase es incorrecta en inglés: */ dnnk every day cojfee; ya que
en sus lenguas maternas es mayor la movilidad del adverbio {Je bois du café mus les joui^Bebo café
lodos los días; Je bois IOUS lesjours du café/Bebo iodos los días café), tanto más cuanto que dicho error,
al no entorpecer la comunicación, tiene muchas posibilidades de pasar inadvertido.
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1994). Este doble modo de procesar, en parte abstracto y en parte basado en
ejemplos, opera sinérgicamente, esto es, al mismo tiempo y complementándose el
uno al otro. Es más, también a la hora de producir se combinan los dos modos,
aunque el léxico, el previamente empaquetado, resulta más económico en términos
de gasto de energía y permite dedicar la sobrante a actividades metacognitivas de
valoración, establecimiento de metas, actualización continua de propósitos, etc. Este
modelo multirrepresentacional se sustenta en la reestructuración (McLaughlín,
1990), esto es, en la posibilidad de reconversión en ambos sentidos de la
representaciones analíticas/sintácticas y sintéticas/léxicas en función de las exigen-
cias de la tarea que se lleva a cabo; de modo que la distribución de la energía
necesaria para ejecutarla hará que, si es necesario -si hay que prestar atención al
significado y no estamos llevando a cabo un drill mecánico- ciertas operaciones
inferiores se automaticen, siempre que las hayamos practicado suficientemente. En
otras palabras, el conocimiento adquirido mediante el FonF que, en nuestra pers-
pectiva, se extiende en un conlinuttm -desde el simple reconocimiento de una forma
hasta la exposición más explícita de una regla- puede operativizarse y manifestarse
espontáneamente en el discurso .

Una vez justificada la conveniencia del Foco en la Forma con estudios empíri-
cos y con argumentos basados en el modo en que nuestra mente percibe, almacena y
recupera información sobre la L2, pasaremos a comentar algunos aspectos
relacionados con su implementación efectiva en el contexto del aula.

I
I
I
I
I
I
I
I
I
I
I

2. ¿Foco en la Forma preventivo (proactive) o reactivo (reactive)?

A la hora de poner en práctica el FonF, los profesores pueden planear de
antemano cuál será el objeto de la atención a la forma (FonF preventivo) o indentifi-
car una cuestión que resulte particularmente dificultosa para sus alumnos y tratarla
justo en el momento en que surge (FonF reactivo)4.

En principio, la versión reactiva parece más congruente con los objetivos del
enfoque comunicativo y además no plantea la dificultad de elección de una forma
sobre la que trabajar. Una ventaja más es que las re formulaciones o remodelaciones
(recasis) que se hacen en el momento y sobre las profcrencias del alumno resultan
las más efectivas. Por contra, este tratamiento es muy exigente para el profesor ya
que debe saber discernir entre dificultades 'remediables e irremediables' -dado el

Los psicólogos cognitivos han constatado el paso en el que el concocimiento explícito sobre una
destreza (ya sea esta tocar la guilaira, hacer puros o programar ordenadores) nos lleva a la habilidad para
íisat dicha destreza sin tener que echar mano del conocimiento inicial. Esa transición, no obstanle. sólo se
consigue con la práctica de la destreza, y sólo sirve para aquellos contextos en los que se lia practicado.

Esta última versión es la que realmente Long (1991: 45-46) considera Foco en la Forma: "|W]hereas
tlie conten! of lessons witli a focus Onjbrms is the forms themselves. a gyltabos with a ibais on form tea-
ches something eise -biology, mathematics, workshop practiec, automobile repair, the geography of a
country where the foreign language is spoken, tlie cultures of its speakeis, and so on -and overtfy drawi
sludenls' aüention lo Imgtiisttc elemente as íhey arise incidenlalfy m lessons w/foje ovemding focus is on
meaning or communicaüon " (La cursiva es nuestra).
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estado de desarrollo de la interlengua de sus alumnos-; debe encontrarse presio a
ofrecer el tratamiento o explicación adecuados a dichas dificultades y debe poseeer
un amplio repertorio de técnicas de corrección de errores que pueda explotarse
según las circunstancias.

En general, para la mayoría de los contextos de aula, un enfoque de FonF
preventivo parece más factible. Esta clase de atención a la forma requiere, en primer
lugar, la elección de un fenómeno para ser tratado como objeto de este tipo de
instrucción. Una vez elegido el rasgo con el que vamos a trabajar, diseñaremos el
iipo de presentación y las tareas mediante las que pretendemos que nuestros alumnos
practiquen ese determinado aspecto gramatical, sin olvidar que el propósito de
dichas actividades será significativo. Loschky y Bley-Vroman (1993) han identi-
ficado tres grados de implicación de una forma lingüística en la tarea: naturalidad,
utilidad y esencialidad5. En el grado de 'naturalidad', determinada construcción
gramatical puede surgir en la puesta en práctica de una tarea, pero dicha tarea puede
ser llevada a cabo perfectamente sin acudir a la forma en cuestión. En el grado de
'utilidad' es posible hacer la tarea sin recurrir a cierta estructura, pero utilizándola es
mucho más fácil desempeñarla. Las tareas más exigentes son las que alcanzan el ter-
cer grado: no se pueden completar sin una forma determinada. Es evidente que para
los propósitos del FonF lo ideal sería la esencialidad, pero no es fácil de conseguir.

En resumen, podemos concluir que hasta el momento no hay ninguna investi-
gación definitiva en la que basar la superioridad de un FonF sobre otro; más bien
parece que ambas versiones son efectivas, dependiendo de las circunstancias del
aula. Las implicaciones de la elección son, no obstante, importantes, ya que inciden
en distintos aspectos de la planificación curricular. El FonF reactivo implica el de-
sarrollo de la habilidad para notar errores persistentes y remediables y el despliegue
de técnicas para hacer que los aprendices se fijen en ellos. El FonF preventivo, por
otro lado, se sustenta sobre el diseño de tareas que aseguren oportunidades para usar
formas problemáticas al tiempo que se comunican mensajes.

3. La elección de la forma lingüística

SÍ admitimos que no todas las estructuras gramaticales se adquieren de la misma
manera, la instrucción no podrá ser igual para todas ellas. Ahora bien, ¿qué criterios
habremos de tener en cuenta en la elección de las formas para el FonF?

Podríamos elegir aquellas formas que parezcan problemáticas para un determi-

Loschky y Bley-Vroman (1993:132). "In lask-naturalness. a grammaiical construction may atise
natutally dunng tlie performance of a particular lask, bul the lask can often be performed perfectly well,
even quite casily, without it. In the case of lask-utility, it is possiblc to complclc a lask withoul the
structure, bur wirh the structure, the lask becomes easicr. The most extreme demand a task can place on a
siruclure is esseniialncss: the lask caimoi be successfully performed unless the structure ¡s used".

Muchos autores señalan los dictogloss como ejemplo de actividad que alcanza casi con toda
segundad el grado de esencialidad. El efecto pretendido con la exigencia de exactitud a la hora de re-
producir los textos, creados o seleccionados por el profesor para atender a una forma determinada, es que
los estudiantes negocien precisamente esas formas, aunque no siempre los resultados son los esperados.
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nado grupo de aprendices, pero hay que tener cuidado: puede que muestren
dificultades porque aún no están preparados para adquirir esa forma o porque
determinada regularidad lingüistica les resulta demasiado compleja debido al modo
en que está siendo presentada. Un simple análisis de errores, por tanto, puede no ser
un criterio lo suficientemente fiable para llevar a cabo la elección. Basar la selección
en las investigaciones sobre adquisición también acarrea no pocos problemas, ya que
los resultados suelen ser bastante conflictivos.

En cualquier caso, la disponilidad psicolingüística en relación con las se-
cuencias de desarrollo y combinadas con las consecuencias derivadas de la marca-
ción tipológica de la Ll y la L2 pueden ser un buen comienzo.

Otros factores que habrá que considerar son la influencia de la primera lengua, la
significatividad de la función comunicativa de las formas y la dificultad inherente de las
reglas: su complejidad formal y funcional, su ¡"labilidad {reUabiliiy), ámbito de aplicación
(scope) y prototipicidad (prototypicaüty). Examinemos estos tres últimos conceptos. A
nadie se le escapa que hay reglas complejas que no pueden establecerse claramente sino
de un modo probabilistico8. En este seniido la complejidad se relaciona con lo que Huls-
tijn y De Graaff (1994) han llamado fiabilidad. Una regla fiable seria, por ejemplo, la
siguiente: "en inglés, los adjetivos y los adverbios con tres silabas o más forman el
comparativo con more". Además de la constancia, a la hora de valorar la facilidad o
dificultad de las reglas, también hay que tener en cuenta el ámbito de aplicación. Las
reglas fiables pueden tener un ámbito de aplicación amplio o reducido en función del
número de formas a las que se apliquen. Un ejemplo de regla con un ámbito amplio sería
la afijación de -5 para el plural en inglés. Un ejemplo de regla fiable con un ámbito
reducido seria un aspecto de la afijación del diminutivo en holandés, lengua en la que el
sufijo -je se añade al final de los nombres para esa derivación morfológica. Una de las
subreglas dice que para todos los nombres que tengan una sola vocal seguida de r o 1 y
que terminen en m, hay que añadir una p antes del sufijo -je (ej. boompje: arbolito). Es
una regla muy fiable pero muy reducida. La hipótesis en este caso seria que se aprende
antes lo que es fiable y con un ámbito amplio y luego lo que es fiable y con ámbito
reducido.

Por otro lado, según Dekeyser (1995), el grado en el que las estructuras se
aprenden más fácilmente de un modo explícito o implícito -a través de la

Can la etiqueta de 'disponibilidad ps ico lingüística' nos referimos a cuestiones lan amplias y variadas
coma los principios di! naturaleza cogmtiva que guían el aprendizaje y las restricciones de procesamiento
en el desarrollo de la L2' principio de una forma-una función, relevancia, manipulación a distancia de
elementos en la frase, perceptibilidad de las formas, etc.

En terminología de DeKeyser (1995) estas últimas serian las prutotipicas. Este autor, en su investiga-
ción sobre una lengua artificial 'en miniatura', distingue dos tipos de reglas: las caiegoriules ("el plural de
los nombres se marca con -on", por ejemplo) y prototípteas (la elección de un determinado alomorfo -al, -
it que marca en el verbo la concordancia en plural con los nombres depende de las letras de la raí?, verbal,
pero la elección viene determinada por la probabilidad: si hay determinadas letras habrá un 80% de
posibilidades de elegir -al, y un 20% -il. por ejemplo).

El continuum implicito-e\plíto abarcaría, sin pretender ser exhaustivos: realce del input (wpw enhance-
ment), procesamiento del input {input processing'j, realce de la interacción (inleraclion enhancement),
'gardenpmh technique', remodelación o reformulación {recast),consciousness-raisingy dictogloss.
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automatización gradual de conocimiento declarativo consciente o mediante la
exposición a ejemplos- depende de la naturaleza de ¡a regla con la que pretendamos
trabajar. La distinción implícito/explícito no tiene por qué ser excluyeme, no
obstante. Habrá aspectos que se adecúen más a un modo que a otro y nuestra labor
será dar con la presentación y práctica adecuadas al rasgo que hemos seleccionado.
En general, si hacemos una revisión de los estudios llevados a cabo hasta el
momento (N. Eüís, 1993; DeKeyser, 1995; Robínson, 1996; entre otros), parece que
el FonF explícito se aviene mejor con las reglas fáciles (fiables, de un amplio ámbito
de aplicación), pero es aventurado adelantar más previsiones ya que en este terreno,
como en muchos otros de la enseñanza y aprendizaje de L2, hacen falta más
investigaciones antes de establecer resultados definitivos.

4. Conclusiones

A modo de resumen, señalaremos los factores que hay que tener en cuenta para poner
en práctica el Foco en la Forma mencionados por Doughty y Williams (1998:260);
-Contexto de aprendizaje: lengua extranjera o segunda lengua;
-los alumnos: edad, nivel, propósitos y bagaje educacional;
-la forma objeto del FonF, tanto respecto de sus características inherentes:
naturaleza, frecuencia y relación con la forma correspondiente en la Ll, como de su
estatus en la interlengua: emergente, asentado...;
-el proceso de aprendizaje implicado: darse cuenta, comparar, reestructurar,
comprobar hipótesis y automatizar.

Para terminar, nos gustaría afirmar con Patsy M. Lightbown (1998: 191) que hay
una visión fallida pero muy extendida sobre la enseñanza y la práctica de la gramática:
los alumnos, porque así se les inculca consciente o inconscientemente, aprenden a
considerar por separado la instrucción lingüistica y el uso lingüístico, como si fuera
posible separar el aprendizaje de una lengua del aprendizaje de su gramática. Esta
concepción, sustentada y alimentada por la teoría del monitor de Krashen, ha perdurado
hasta nuestros días bajo las formas más diversas pero con una base compartida: los
aprendices almacenarán el conocimiento meta lingüístico en una parte de su cerebro y las
reglas de su interlengua desarrolladas en contextos reales de interacción, en otra bien
alejada. Nosotros no creeemos que esto tenga por qué suceder; es más, pensamos que en
nuestras manos está el ayudar a que esto no ocurra y a facilitar y acelerar el proceso de
construcción paulatina de un sistema lingüístico lo más cercano posible al de los
hablantes nativos mediante el Foco en la Forma,

" En e! caso de un FonF implícito el propositó será atraer la alención del alumno evitando discusiones
meralingüi'sticas, mientras que un FonF explícito dirigirá la atención del alumno y explotará la gramática
pedagógica que considere oportuna.

—330—



PRÁCTICAS GRAMATICALES. CRITERIOS DE PRESENTACIÓN Y SECUENCIAQÓN

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

Carr, T.H. y T. Curran (¡994), "Cognitive factors in learning about structures
sequences: Applications to syntax", Studies in Second Language Acquisilion
16(3) , 205-230.

Castañeda Castro. A. (1997), Aspectos cognitivos en e! aprendizaje de una lengua
extranjera, Granada, Método.

DeKeyser, R- (1995), "Learning second language grammar rules: An experiment
with a miniature linguistic system", Studies in Second Language Acquisition
77fj;, 379-410.

Doughty C. y J. Williams (1998), Focus on Form in Classroom Second Language
Acquisition, Cambridge: Cambridge University Press.

Ellis, N. (1993), "Rules and instances in foreign language learning: lnteractions of
impücit and explicit knowledge", European Journal of Cognitive Psychoiogy
50), 289-319.

Harley, B. (1992), "Patterns of second language development in French immersion",
Journal of French Language Acquisition 2 (2), 159-183.

Hulstijn, J. y R. De Graaff (1994), "Under what conditions does explicit knowledge
of a second language facilitate the acqusition of implicit knowledge?", en J.
Hulstijn y R. Schmidt (eds.), Consciousness in second language learning:
AILA Review, VolII, 97-112.

Lightbown, P. y N. Spada (1990), "Focus on form and corrective feedback in
communícative language teaching: Effects on second language learning",
Studies in Second Language Acquisition 12(4), 429-448.

Long. M.H. (1991), "Focus on form: A design feature in language teaching
methodology", en K. de Bot, R. Ginsberg y C. Kramsch (eds.), Foreign
Language research in cross-culturai perspective, Amsterdam, John
Benjamins, 39-52.

Loschky, L. y R. Bley-Vroman (1993), "Grammar and task-baseci meihodology", en
G. Crookes y S. Gass (eds.), Task and language learning. Vol I, Clevedon,
Multilingual Matters, 123-167.

McLauglin, B. (1990), "Restructuring", AppliedLinguistícs II (2), 113-128.
Robinson, P. (1996), Consciousness, rules and instructed second language

acquisition, New York, Peter Lang.
Spada, N. y P. Lightbown (1993), "Instruction and the development of questions in

the L2 classroom", Studies in Second Language Acquisition 15(2), 205-221.
VanPatten, B. y T. Cardieno (1993), "Explicit instruction and input processing",

Studies in Second Language Acquisition 15(2), 225-243.
White, L. (1991), "Adverb placement in second language acquisition: some effects

of positive and negative evidence in the classroom", Second Language
Research 7-2, 133-161.

—331—-



1
1
1 I
1 f
1
1
1
1
1
1
1

•
1

1

1
1
1 t

• ^ —

i
H

' i

i

i 1
I


	Nueva búsqueda/Inicio
	Actas del congreso siguiente
	Actas del congreso anterior
	Artículo siguiente
	Artículo anterior
	Actas Congresos de ASELE (I-XVI)
	I Congreso. Español como lengua extranjera: Aspectos generales
	II Congreso. Español para extranjeros: Didáctica e investigación
	III Congreso. El español como lengua extranjera: De la teoría al aula
	IV Congreso. Problemas y métodos en la enseñanza del español como lengua extranjera
	V Congreso. Tendencias actuales en la enseñanza del español como lengua extranjera I
	VI Congreso. Tendencias actuales en la enseñanza del español como lengua extranjera II
	VII Congreso. Lengua y cultura en la enseñanza del español a extranjeros
	VIII Congreso. La enseñanza del español como lengua extranjera: Del pasado al futuro
	IX Congreso. Español como lengua extranjera: Enfoque comunicativo y gramática
	X Congreso. Nuevas perspectivas en la enseñanza del español como lengua extranjera
	XI Congreso. ¿Qué español enseñar? Norma y variación lingüísticas en la enseñanza del español a extranjeros
	XII Congreso. Tecnologías de la información y de las comunicaciones en la enseñanza del ELE
	XIII Congreso. El español, lengua del mestizaje y la interculturalidad
	XIV Congreso. Medios de comunicación y enseñanza del español como lengua extranjera
	XV Congreso. Las gramáticas y los diccionarios en la enseñanza del español como segunda lengua: Deseo y realidad
	XVI Congreso. La competencia pragmática y la enseñanza del español como lengua extranjera

	IX Congreso. Español como lengua extranjera: Enfoque comunicativo y gramática
	Cubierta anterior y primeras
	Índice
	Presentación
	M.ª ANTONIA MARTÍN ZORRAQUINO. Aspectos de la gramática y de la pragmática de las partículas de modalidad en español actual
	FRANCISCO MATTE BON. ¿Cómo debe ser una gramática que aspire a generar autonomía y adquisición?
	JOSÉ MANUEL VEZ JEREMÍAS. Contextos comunicativos del ELE en la dimensión europea
	M.ª LUZ GUTIÉRREZ ARAUS. La instrucción gramatical en el enfoque comunicativo
	CONCHA MORENO. Gramática para hablar
	J. ORTEGA OLIVARES. La instrucción gramatical en el enfoque comunicativo
	LEONOR ACUÑA, ANDREA MENEGOTTO y CLAUDIA FERNÁNDEZ SILVA. El dialecto: entre el estereotipo y las claves culturales
	DIANA BERBER IRABIEN DE RAIKO. Cultura y traducción
	TALIA BUGEL. Español lengua extranjera en una metrópoli brasileña
	JORGE CABRERA GÓMEZ y ANA LUCÍA ESTEVES DOS SANTOS. Español de las Américas. Base conceptual
	SIMONE N. CAMPOS y ENRIQUE RODRIGUES-MOURA. «¿Formal o informal? He ahí la cuestión...» Las formas de tratamiento en la clase de ELE para alumnos brasileños
	CARLOS VICENTE FERNÁNDEZ COBO. Dificultades culturales de los alumnos japoneses
	M.ª LENY HEISER SOUZA DE ALMEIDA. La expansión del español en Brasil - Siglo XX
	CARMEN HERRERO VECINO y ANA CASTIÑEIRAS RAMOS. La experiencia de un compromiso: la enseñanza del español en una universidad británica
	RAINER JAHN. Enseñanza y aprendizaje en una sección bilingüe hispano-alemana
	SUSANA LAKATOS. La formación de profesores de lenguas extranjeras en Hungria: un modelo nuevo
	KRISTINA LINDGREN, CRISTINA MAILLO DE MERILÄ y TIMO TOIJALA. Enseñanza a distancia de español a finlandeses
	REINALDO LOUREIRO GONZALEZ y LANZADA CALATAYUD ÁLVAREZ. La enseñanza del español a colectivos e individuos migrantes
	INMACULADA MARTÍNEZ MARTÍNEZ. «Consciousness raising» o la integración de gramática y comunicación en el ámbito japonés
	LUCIELENA MENDONÇA DE LIMA. Enseñanza/aprendizaje del ELE en Brasil: aproximación a la realidad de la Universidade Federal de Goiás
	SUSANA PASTOR CESTEROS. Situación actual de la formación del profesorado de segundas lenguas: el español como lengua extranjera
	ROSALIE SITMAN, IVONNE LERNER y SILVINA SCHAMMAH-GESSER. ¿Es generoso el género en español? De mujeres, hombres y otras hierbas…
	DOLORES SOLER-ESPIAUBA. ¿Existe una didáctica de las «malas palabras»? ¿Son, además de malas, «peligrosas»?
	PEDRO UREÑA RIB y JOSÉ MANUEL CRUZ RODRÍGUEZ. Los referentes interculturales en la enseñanza del ELE. en el Caribe insular
	MARTA BARALO. «Ser» y «estar» en los procesos de adquisición de lengua materna (LM) y de lengua extranjera (LE)
	M.ª TERESA GARCÍA MURUAIS y AGUSTÍN SENOVILLA ARIAS. El papel de la lengua materna en la enseñanza-aprendizaje de una gramática para comunicar
	INGRID MOSQUERA GENDE. La importancia de las lenguas muertas en la enseñanza de una lengua a extranjeros
	MARTA REBOLLEDO. Enseñar gramática del español sin enseñar gramática. Van Patten y el concepto de «entrada gramatical» (input)
	ROSARIO ALONSO RAYA y PABLO MARTÍNEZ GILA. Prácticas gramaticales. Criterios de presentación y secuenciación
	ELISA ÁLVAREZ FERNÁNDEZ y CRISTINA RISUEÑO FONDEVILA. La implicación creativa del alumno en el aprendizaje de la gramática
	TIBOR BERTA. La diacronía en la enseñanza de ELE
	TERESA BORDÓN MARTÍNEZ. La evaluación como modo de comprobar la adquisición del subjuntivo
	MARIA VITTORIA CALVI. La gramática en la enseñanza de lenguas afines
	CARMEN CALVO CANDAL. La gramática: una visión integradora
	BERTA CASTAÑO TORRADO, ANA FERNÁNDEZ DOBAO y MARÍA LOURDES FOLGAR FARIÑA. Evaluación de la gramática en pruebas de logros y de progresos
	IRENE DOVAL REIXA y MAR SOLIÑO PAZÓ. Gramática y comunicación: ¿conceptos antitéticos?
	ANA LÚCIA ESTEVES DOS SANTOS. Nuevas aportaciones a una didáctica de la gramática del español como lengua extranjera para lusohablantes
	RAMÓN GÓNZALEZ RUIZ y CONCEPCIÓN MARTÍNEZ PASAMAR. Competencia lingüística / competencia comunicativa: operatividad didáctica de los niveles del lenguaje
	ISABEL IGLESIAS CASAL. Recreando el mundo en el aula: reflexiones sobre la naturaleza, objetivos y eficacia de las actividades lúdicas en el enfoque comunicativo
	MÓNICA MORÁN MANSO. La enseñanza del ELE con la metodología «Tándem»
	MARÍA DE LOURDES OTERO BRABO CRUZ. Enfoques y métodos en la enseñanza de lenguas en un percurso hacia la competencia comunicativa: ¿Dónde entra la gramática?
	I. A. POZUELO MIÑAMBRES. Competencia comunicativa y lingüístico-gramatical fundamentada en los factores socioculturales psicolingüísticos y pedagógicos
	ROSA M.ª RODRÍGUEZ ABELLA y MARÍA VALERO GISBERT. La gramática para comunicar: una propuesta inductiva
	LUZ RODRÍGUEZ PAZ. La expresión escrita en la clase de ELE
	FRANCISCO ROSALES VARO. Análisis del discurso pedagógico y natural. Hacia un modelo de interpretación del discurso del aula
	M.ª BEGOÑA ARBULU BARTUREN. Contribución al estudio del sistema vocálico del español como lengua extranjera: el caso de una hablante nativa de georgiano
	ALBERTO CARCEDO GONZÁLEZ. Análisis de errores léxicos del español en la interlengua de los finlandeses
	SONIA ESPIÑEIRA CADERNO y LAURA CANEDA FUENTES. El error y su corrección
	HUI-CHUAN LU. Análisis y contraste de error: estudio de 3 puntos gramaticales
	CARMEN MELLADO BLANCO y M.ª JOSÉ DOMÍNGUEZ VÁZQUEZ. Interferencias lingüísticas español-alemán: un enfoque comunicativo-pragmático
	FERMÍN SIERRA MARTÍNEZ. Errores en el español escrito como L2: la concordancia
	PILAR ALVARIÑO ALVARIÑO. Sistematización léxico-sintáctica de los predicados complejos
	CRISTINA APARECIDA DUARTE. Reflexiones sobre la enseñanza de las preposiciones españolas a brasileños
	ANTONIO CANO GINÉS y ANA FLORES RAMÍREZ. Instrucciones gramaticales y uso de las preposiciones en castellano
	M.ª DOLORES CHAMORRO GUERRERO y ALEJANDRO CASTAÑEDA CASTRO. Imperfecto e indefinido: valor general y usos discursivo-pragmáticos. Implicaciones didácticas
	CELINE DUDEMAINE. Un triángulo amoroso: español, subjuntivo, francés
	MGUEL ÁNGEL FERNÁNDEZ PÉREZ. Introducción al uso del subjuntivo en el nivel inicial de español / lengua extranjera
	JOSÉ RAMÓN HEREDIA. Sobre construcciones pronominales «medias» en español
	JADWIGA KONIECZNA-TWARDZIKOWA. Español como lengua extranjera ¿para una lengua X? o/y ¿desde una lengua X?
	JULIA LÓPEZ FERNÁNDEZ. La voz pasiva y la construcción impersonal en español: dos maneras de presentar, manipular y seleccionar información
	ANDREW ROLLINGS. Los marcadores como segundo componente de la ortografía española
	MONTSERRAT PONS TOVAR y FRANCISCA MIRANDA PAREDES. Enfoque comunicativo en la enseñanza de los usos del pretérito indefinido, el pretérito imperfecto y el contraste de ambos en el nivel elemental
	ESTER ABREU VIEIRA DE OLIVEIRA. La enseñanza del ELE con base en la estructura metonímica del discurso publicitario
	MARÍA DOLORES ALONSO-CORTÉS FRADEJAS. Gramática y conversación: constantes gramaticales del género y fenómenos estructurales
	MARIA JOSÉ BAS ALBERTOS. Haciendo hipótesis en español (la importancia del contexto)
	RAQUEL GARCÍA RIVERÓN. El análisis comunicativo de textos orales y la enseñanza del español / LE
	M.ª DEL CAMINO GARRIDO RODRÍGUEZ. Gramática y conversación: mecanismos de coherencia
	MERCEDES GONZÁLEZ VÁZQUEZ. La polisemia de «poder» en ELE: acerca de la pertinencia comunicativa de la posibilidad lateral y bilateral
	ARACELI HERRERO FIGUEROA. Lectura literaria y competencia intertextual. Criterios de selección del texto literario y de su transposición fílmica
	HYO SANG LIM. Estudio sintáctico-semántico de la ambigüedad del sintagma nominal del español
	JUAN J. LÓPEZ RIVERA. Designación y referencia en las expansiones metafórico-metonímicas
	EMMA MARTINELL GIFRE y DONATELLA MONTALTO CESSI. Análisis contrastivo de la estructura gramatical de textos «específicos» en la prensa española e italiana
	M.ª ELENA PRADO IBÁN. Gramática y conversación: la actualización del sustantivo
	MARÍA ISABEL TOLEDO BOTARO. Variedad léxica y diferencias gramaticales en el uso coloquial: una muestra
	MARÍA JOSÉ BORRERO BARRERA y RAFAEL CALA CARVAJAL. Consideraciones sobre la lexicografía bilingüe en la enseñanza de la gramática en ELE
	MERCEDES DEL POZO DÍEZ. Dime cómo hablas y te diré si te comprendo: De la importancia de la enseñanza de expresiones coloquiales, modismos, argot...
	M. CARMEN LOSADA ALDREY. Consideraciones sobre el tratamiento del régimen modal en los diccionarios monolingües de ELE
	ÁNGEL RODRÍGUEZ GALLARDO. Léxico argótico: su aplicación en el aula
	RUTH VÁZQUEZ FERNÁNDEZ E ISABEL BUESO FERNÁNDEZ. ¿Cómo, cuándo y dónde enseñar las «expresiones fijas»? Práctica en el aula
	MARÍA CONCEPCIÓN ÁLVAREZ LEBREDO. Un analizador automático orientado al aprendizaje de las construcciones verbales
	MAR CRUZ PIÑOL, AURORA DUQUE DE LA TORRE, ISABEL GINÉS SURIÀ y ROSALIE SITMAN. Tareas virtuales. ¿Es oro todo lo que reluce en la Internet?
	CARMEN GARCÍA DEL RÍO. Creación de materiales de español como lengua extranjera para alumnos a distancia en el contexto del nuevo curso de la «Open University» de Gran Bretaña
	MARÍA GOICOECHEA DE JORGE. Uso de Internet como material didáctico
	SUSANA GÓMEZ SÁNCHEZ, GERMÁN HITA BARRENECHEA y MARÍA JESÚS QUIÑONES CALONGE. El manual ¿y qué más? Técnicas para activar el libro en el aula
	MARÍA PRIETO GRANDE. Jugar para aprender: el contraste imperfecto/indefinido
	ISIDORA RUBIO LÓPEZ. La aplicación del método comunicativo en las nuevas tecnologías para la enseñanza de ELE: una experiencia con videodisco
	IRINA ARGÜELLES ÁLVAREZ. Taller de lectura en L2
	ALAN BELL. El vídeo como vínculo entre el enfoque comunicativo y la gramática: el ejemplo de «Viaje a la Luna»
	PILAR BONET ROSADO. Comunicación: corrección y fluidez. Una experiencia en Noruega
	ANA CASTIÑEIRAS RAMOS y CARMEN HERRERO VECINO. Más allá de las imágenes: el cine como recurso en las clases de español
	MARGARITA CHAMORRO DÍAZ y LUIS ÁNGEL MARTÍNEZ ANTELO. El uso de ordenadores en la enseñanza del español como lengua extranjera
	ANTONIO DEL RÍO DOMINGO. En escena con el subjuntivo
	ANA GIMENO SANZ. El aprendizaje de español /LE asistido por ordenador. «Camille, español en marcha»
	ANNE IFE y ALICIA PEÑA CALVO. Elaboración de tareas para potenciar el desarrollo lingüístico y la reflexión analítica sobre la lengua durante periodos de estancia en el extranjero
	MARÍA FELICITAS MARTINS. Clases de español a inmigrantes ucranianos
	ANDREA MENEGOTTO. Del aula a la calle: la integración de objetivos y la transferencia de habilidades en el Programa Mar del Plata
	JULIA MIÑANO LÓPEZ. ¿Gramática para principiantes?
	CRISTINA PÉREZ-AGOTE. Canciones en el aula de ELE: Romance de Curro «El Palmo»
	CONCHI RODRIGO y ELENA VERDÍA. Un enfoque por tareas para fines específicos: «Socios»
	EUGENIA SÁINZ GONZÁLEZ. La oposición «por»/«para»: una nueva propuesta didáctica
	GITTA TORFS y KRIS BUYSE. Magister. El tutor electrónico de la Handelshogeschool. Un programa de «auto-estudio guiado» en un curso de español interactivo
	ANABEL TORRES BLANCO. Recursos publicitarios en la clase de ELE
	Finales y cubierta posterior

	Ayuda
	Ayuda para la barra de herramientas y las búsquedas
	Archivo LÉAME

	Datos de esta publicación

	Logo: 
	CampoTexto: ASELE. Actas IX (1998). ROSARIO ALONSO RAYA y PABLO MARTÍNEZ GILA. Prácticas gra...


