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En otro orden, se hace referencia a la rutina diaria como diferente: “a veces se 
oye que los españoles empiezan un poco más tarde a trabajar y siguen trabajando 
hasta la noche. Cuando un amigo me cuenta que no es verdad que todos los espa-
ñoles empiezan a las diez (10) y trabajan hasta las ocho o nueve” (E3). Otra de las 
informantes considera de interés “que los españoles se levanten a las nueve, diez o 
más tarde, que la siesta, esto sería muy interesante” (E9). Por su parte, E1 acota que 
“cómo comportarse, eso aparece muchas veces de España, pero esta idea no aparece 
para países latinoamericanos” (E1).

La comida se estima como un tema importante: “porque, claro, se tiene que tra-
tar el tema de comida en clase” (E4). Otra informante explicita el tema de la ‘comi-
da hispanohablante’ así: “solo una palabra que me sale es las tapas, por ejemplo, que 
es algo típico” (E13). Dentro de la rutina se menciona también la comida, como par-
te de una práctica que marca el ritmo de vida: “Cuándo es que se come y por qué, y 
también en Austria hace frío y por eso […] es que se puede comer más pronto […] y 
en España más tarde por el calor” (E11). Otra informante indica que la comida tiene 
“diferentes sabores y lo mejor sería probarla” (E15).

Respecto a la música, una de las futuras docentes se refiere a que los aprendien-
tes ya conocen numerosas canciones del mundo hispanohablante y, por eso, se tra-
ta de un tema apto para trabajar los estereotipos, porque “si uno piensa en España se 
piensa un poco –son estereotipos–, pero se puede empezar, pienso, con los estereoti-
pos un poco y enseñarles algunas canciones porque se puede trabajar con esos” (E4). 
Otra informante se refiere al flamenco y considera que es posible “aprender a bailar 
flamenco” para hacerlo de forma “lúdica y más interesante para los alumnos” (E6).  

Hechos históricos menciona solo una informante para los temas de la Conquista 
española de América y la Reconquista española de la Península Ibérica. Se mencio-
nan aspectos geográficos, pero sin explicitar concretamente alguno asociado al mun-
do hispanohablante.

Temas que se consideran ‘problemas’ son la fuga de cerebros de México, la gene-
ración ‘Ni-ni’ en referencia a los jóvenes que ni estudian ni trabajan y la situación 
política en Cataluña.

Sobre la literatura se menciona la literatura española y en otra ocasión, se indi-
ca que sería de interés “tratar… historias y, por ejemplo, cuentos, y si hay diferencias 
o no, o qué aspectos diferentes hay en típicos cuentos austríacos o alemanes” (E15). 

El catálogo temático correspondiente al universo hispanohablante desplegado por 
los futuros aprendientes es muy significativo. Los temas principales son las festivida-
des, la comida y las costumbres, que a su vez se caracterizan a través de las mismas 
‘fiestas típicas’. Hay una búsqueda de lo representativo de estas sociedades en la elec-
ción temática, a pesar de que, como se vio antes, los aprendientes son perfectamen-
te capaces de reconocer la diversidad y variedad de una sociedad e incluso la recla-
man para las temáticas a tratar. Es llamativo que, a la hora de seleccionar temas para 
el aula, es decir, cuando perciben estos temas como CPC, utilicen una estructura es-
quemática que deja de lado la negociación interpretativa característica de las prácti-
cas culturales, las asimetrías inherentes a toda organización social o las diferentes co-
munidades discursivas existentes.
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Los temas mencionados se reducen casi exclusivamente al mundo hispánico ibé-
rico, con la excepción del Día de los Muertos en México y el tema del pluricentris-
mo como una muestra de la variedad cultural asociada a la lengua española. De este 
modo, los temas son parte de un currículum canónico que, no obstante, no está pre-
determinado por el marco normativo. El discurso sobre aquello que ‘se debe’ –repre-
sentación normativa– o ‘es usual’ –representación consuetudinaria– o ‘fácil’ –repre-
sentación de su aptitud– tratar en clase resulta de gran importancia, porque muestra 
una independencia de la conformación de los conocimientos de otras fuentes que no 
parecen ser los marcos normativos o las propias competencias adquiridas a lo largo 
de los estudios. 

El origen de estas creencias, representaciones y saberes no puede rastrearse, por 
su individualidad y porque no es posible bajo las premisas de esta investigación, pero 
es fundamental observar que los resultados muestran una serie de temáticas hereda-
das, usuales en el contexto de los futuros enseñantes, como se puede ver en su pre-
sencia en los manuales. También estos determinan la forma en que los futuros ense-
ñantes conceptualizan los temas y su exposición, es decir, los informantes se adecuan 
al discurso posible en el medio multimodal que es el manual. Evidentemente, esta 
forma restringe también la temática y crea diversas contradicciones entre ciertos 
principios didácticos constructivos y la posibilidad de realización en base a dichos 
presupuestos, como se ha señalado también antes respecto a la relación entre lengua 
y cultura.192 

El conocimiento concreto de la cultura del mundo hispanohablante queda aquí 
reducido, por último, a una serie de campos y, por lo tanto, llama la atención por lo 
que excluye. Es importante indicar que este conocimiento que expresan los futuros 
enseñantes no es el que poseen sobre el mundo hispanohablante, sino aquel referido 
a su representación de la tarea docente y que, por ello, se conceptualiza como CPC. 
En dicha organización, el contenido relacionado con el mundo hispanohablante no 
obtiene una concreción destacable y la cultura se ve reducida a un conocimiento de-
clarativo –aunque se aplique a costumbres o prácticas dinámicas– que se generaliza 
como propio de una cultura, fundamentalmente española. 

192	 Shepard (2013) concluye su estudio sobre cómo representan la cultura y la competencia in-
tercultural los enseñantes señalando que los mismos no están de acuerdo en cómo interpretar 
cultura respecto al currículo (p. 100).
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4.4.4 	 Espacios del mundo hispanohablante

En el capítulo anterior me referí a la construcción del espacio como un elemento 
central en la configuración del sistema de la lengua y la cultura hispanohablantes. En 
referencia a Massey (1994), Said (1993) y Soja (2010b) partí de la base de que la dis-
posición sobre el espacio que tiene lugar en ELE determina de manera fundamen-
tal el poder de acción dentro del mismo. La presencia de ciertos espacios como el 
ámbito propio de la lengua y la ausencia de otros es, para parafrasear el pasaje de E. 
Said citado en el capítulo tercero, una guerra que se batalla en gran parte en el terre-
no del discurso sobre dicho espacio.193 La presencia y ausencia de espacios funciona 
de forma paralela a la construcción de la comunidad imaginada por los futuros ense-
ñantes. Es por ello que me interesaba poder establecer el conocimiento de los infor-
mantes respecto al espacio al que asocian primariamente la lengua y que creen que 
es natural de la misma, en qué medida se puede ver algún patrón de representación 
más allá del carácter individual; pero, a su vez, poder observar qué comportamientos 
subjetivos llevan a modificar el espacio y cómo se considera esta percepción con res-
pecto a la representación del aula. Para ello se les preguntó a los informantes qué lu-
gares asociaban primariamente a la lengua española, qué rol consideraban que cum-
plen los mismos en el aula de ELE y si estos lugares pertenecen al universo expuesto 
en los manuales tal como aparece en la pregunta número seis (6) de la pauta: “¿Qué 
lugares asocias con el español y qué papel juegan estos sitios en clase? ¿Aparecen es-
tos en los manuales? ¿De qué forma?”

Las respuestas brindadas por los informantes sobre los espacios se encuentran re-
sumidas en la tabla 6 (p. 224). Los espacios se pueden dividir en tres grandes grupos: 
ciudades, países y regiones, tal como se los presenta en las tablas 6.1 (p. 224), 6.2  
(p. 225) y 6.3 (p. 225). Primero expondré los resultados que pueden recogerse cuan-
titativamente, para después analizar las reflexiones concernientes a tales menciones.

193	 El pasaje anteriormente citado de Said (1993, p. 6) busca definir la lucha por el espacio: “That 
struggle is complex and interesting because it is not only about soldiers and cannons but also 
about ideas, about forms, about images and imaginings.”



226 Creencias, representaciones y saberes de futuros enseñantes de ELE 

Tabla 6. Espacios del mundo hispanohablantes mencionados

Tabla 6.1: Ciudades del mundo hispanohablante

Ciudad Menciones País al que corresponde
Madrid 9 España
Barcelona 4 España
Sevilla 3 España
Salamanca 2 España
Bilbao 1 España
Cádiz 1 España
Málaga 1 España
Mallorca 1 España
Tarifa 1 España
Mexicali 1 México
México DF 1 México
León 1 Nicaragua

Total 26

Madrid

Barcelona

Sevilla

Salamanca

Bilbao

Cádiz

Málaga

Mallorca

Tarifa Mexicali México DF

León

Argentina

Cuba

España Filipinas

Guinea 
Ecuatorial Honduras

México

Todos

Mar

Montaña 

Mülln
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Tabla 6.2: 	 Regiones del mundo hispanohablante

Región Menciones

América/América del Sur/
Latinoamérica 5

Europa 1

Total 6

Respecto a las ciudades que se asociaron a la lengua española en esta pregunta, 
Madrid fue mencionada nueve veces, seguida de Barcelona, con 4, Sevilla, con 3, 
Salamanca, con 2, y el resto de las ciudades fueron mencionadas una sola vez. Llama 
la atención que la mayor parte de las ciudades, nueve en concreto, corresponden a 
España, con la excepción de dos ciudades pertenecientes a México (México D.F. y 
Mexicali) y una a Nicaragua (León). Las ciudades españolas alcanzan 23 menciones, 
por tres del resto que representan a dos países (cfr. tabla 6.1, p. 224).

En las 20 alusiones a países también sobresale España con 6, seguido por México 
con 5 y Argentina con 4. El resto de los nombrados aparecen una vez, mientras que 
una informante (E1) utilizó el cuantificador ‘todo’ para determinar los países his-
panohablantes de Europa y América. La misma informante es quien alude tam-
bién a Filipinas y Guinea Ecuatorial, como una excepción. Además, se mencionan 
Honduras y Cuba una vez. En ambos casos se trata de informantes que estuvieron en 
dichos sitios (cfr. tabla 6.3, arriba).

En cuanto a las regiones, América aparece 5 veces bajo diferentes rótulos: 
América, Latinoamérica y América del Sur. Europa está presente una sola vez.

La referencia a otro tipo de espacios se da en tres ocasiones: una informante 
se refiere al ‘mar’ y la ‘montaña’, mientras que otro informante lo hace al barrio de 
Mülln en Salzburgo, porque allí vive un amigo chileno que él asocia con el español.

Como se puede ver, la presencia de España tanto a nivel nacional como local es 
abrumadoramente mayoritaria. No solo la variedad de ciudades a las que se refieren 
los estudiantes es mayor, sino también su estatus en cuanto centro ligado a la lengua. 
Como las referencias a espacios se caracterizan por una gran individualidad, no es 
raro que los informantes asocien esos sitios a la lengua porque han estado en ellos. 
Es llamativo también que exista en referencia a los países una cierta tendencia a ele-
gir un canon conformado por España, México y Argentina. De los seis informantes 
que mencionaron países, y no ciudades, cuatro se refirieron a este grupo y los otros 
dos a ‘España, Cuba y Latinoamérica’ y a ‘España, México y Latinoamérica’. En otros 
dos casos se conjugaron ciudades con la región América. La única alusión a Europa 
contrastó Europa y América y se refirió a todos los países, como ya se ha indicado. 
Aquí se repite el patrón visto en los manuales de que respecto a España se puede ob-
servar un detalle mayor que respecto a otros países hispanohablantes, seguido por 
México. Si bien Argentina es mencionada a menudo, el grado de detalle en las des-
cripciones es menor; su capital, por ejemplo, no se nombra en ninguna de las entre-
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vistas. Tampoco al hablar del tema más común, las fiestas, se indica ninguna fiesta 
del país rioplatense.

La referencia repetida a Madrid toma varias formas y es significativa por el papel 
que le atribuyen algunos informantes a su rol en clase:

La pregunta de Madrid es interesante si pensamos en el español como una len-
gua pluricéntrica o no […] y también el estándar, cómo se percibe el castellano de 
Madrid, siempre la pregunta del castellano correcto o más fino. (E3)
Pienso que Madrid es muy importante […] porque Madrid es la capital de España 
y muchos profesores solo tratan España para la lengua española. (E4)
Madrid y Salamanca sí, porque son ciudades importantes de España y la ciudad 
de México [Mexicali] no, creo que es … más importante sería la capital. (E6)
Muchas veces se enseñan aspectos gramaticales con esta descripción de las ciuda-
des, por ejemplo, cosas como ‘ser’, ‘estar’, ‘hay’ se enseña junto con describir Ma-
drid y diciendo en Madrid hay muchos museos. (E7)
Creo que Salamanca y Cádiz menos, pero Madrid sí porque es la capital. (E8)
Madrid sí, Barcelona quizás si se habla de fútbol, pero Málaga no, solo porque ya 
he estado entonces. (E11)
Creo que Madrid avanza de ser una ciudad muy importante en los manuales, 
siempre aparece de alguna manera, quizás algunas fotos o algo así. (E15) 

Las respuestas atribuyen una clara posición central a Madrid como capital de 
España: por ser la capital de España cumple un papel importante en ELE. Las aso-
ciaciones son variadas: porque se vincula a un castellano correcto y estándar (E3), 
porque es la capital de España o una ciudad importante de tal país (E4, E6, E8, E11) 
y porque aparece en clase o en los materiales (E7, E15). Madrid pertenece a un sta-
tus quo, en el que su centralidad como capital o su importancia dentro de España le 
otorga una justificación de su presencia en ELE. Existe una naturalización de esta si-
tuación de centralidad madrileña y, por ende, española, que se asocia con la lengua. 

Dos informantes desafían en cierta forma el modelo, a la vez que lo exponen. E3 
considera que se asocia la lengua española a un centro en el que se habla un están-
dar de la lengua al que se atribuye una valoración, pero considera que se trata de 
un constructo y precisa posteriormente que se la enseña de acuerdo a este están-
dar (E3). Otra informante (E4) atribuye dicha centralidad a que ‘muchos profeso-
res’ se limitan a enseñar España en relación con el español y, por lo tanto, el papel 
de Madrid estaría de por sí asegurado (E4). Dicha reducción puede leerse como una 
crítica, lo que no invalida, no obstante, la centralidad de Madrid dentro del cons-
tructo cultural ‘España’ que se asocia a la lengua y que los ‘profesores’ preferirían.

Los informantes atribuyen a Madrid un papel importante también en los manua-
les, porque se trabajan los ‘sitios de Madrid’ (E3), o aparece en ‘ejercicios de gramá-
tica’ (E6), a través de ‘fotos’ o como centro de ‘tareas como enviar postales a o desde 
Madrid’ (E7), o con ‘fotos y un plano de la ciudad’ (E15). Se considera, por lo tan-
to, que Madrid está integrada en los manuales a través de diferentes modos verba-
les y visuales, a la vez que se utiliza como motivo para ejercicios lingüísticos o co-
municativos. Los mismos informantes dudan en atribuirle a otras ciudades o países 
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señalados dichas características. En el caso de los sitios americanos es claro; sobre 
Honduras dice E3: “no creo que aparezca. […] No puedo pensar en un manual en 
que tenga un papel significativo”. Respeto a la percepción de la ciudad nicaragüen-
se de León en manuales indica E4: “Madrid sí, y Sevilla también, pero a León, no”. 
Otra informante se refiere a que los lugares pequeños no son relevantes para ense-
ñar (E6), aunque reconoce que puede aparecer la capital de un país como México, no 
Mexicali, la ciudad que ha indicado, aunque sí Madrid y Salamanca. En este sentido 
cabe mencionar que la población salmantina suma un 20 por ciento de los habitan-
tes de la de Baja California, lo que evidencia que la percepción de ‘pequeñez’ resul-
ta de una atribución de poder simbólico a los sitios y no de su tamaño o cantidad de 
habitantes. En consonancia, además, con la percepción de que Madrid y Salamanca 
están en los manuales porque “está claro que solamente aparece el mundo peninsu-
lar” (E6). Para E15, si Madrid aparece de diferentes maneras, Bilbao lo hace ‘quizá’ a 
través de ‘algún monumento histórico’, pero concluye sobre México DF y Bilbao: “no 
creo que tengan un papel importante”. Sobre la ciudad de Barcelona no se recogen 
comentarios especiales salvo la presencia del fútbol, Antoni Gaudí y la iglesia de la 
Sagrada Familia proyectada por dicho arquitecto. Las ciudades españolas menciona-
das a las que no se les atribuye una presencia en manuales son Tarifa y Málaga.

Es concluyente que la aparición cuantitativamente superior de ciertas ciudades 
españolas se asocie también a una mayor presencia en los manuales. Se percibe, por 
parte de los futuros enseñantes, una coherencia con dicho discurso en la atribución 
del valor, no sin cierto grado de crítica a dicha situación, sobre lo que retornaré bre-
vemente al final de este apartado.

Entre los sitios asociados a la lengua española aparecen también países y regio-
nes. La referencia a países se hace en ocho ocasiones, cuatro de ellas con regiones in-
cluidas, como en ‘España, Cuba y Latinoamérica’ o ‘Madrid, Honduras, América’. La 
aparición más numerosa es, como se ha señalado, la de España, México y Argentina. 
Sobre la relevancia de estos sitios en la clase de ELE, los informantes dicen lo si-
guiente:

Se pueden tratar unidos o separados porque igual, no sé, son juntos porque se ha-
bla la misma lengua, pero al mismo tiempo son diferentes porque España está 
muy lejos de Argentina, ¿no? Y así también tienen diferentes valores y costum-
bres. (E10)
México siempre aparece así, por ejemplo con el tema de las fiestas y España tam-
bién, Argentina ni tanto, aunque me parece interesante porque el español argenti-
no es diferente y yo creo que sería interesante para los alumnos aprender esa va-
riación aunque ni lo apliquen. (E12)
España tiene el papel más grande, creo que, porque los alumnos siempre creen en 
España cuando hablamos de español. Y México creo que sería también interesante 
para los alumnos porque no estoy seguro si tienen en su cabeza que se habla espa-
ñol en México […] Argentina sí, creo que es un país que representa América Lati-
na, más o menos, y por eso es importante, sí, enseñar aspectos de este país. (E14)
España sí se trabaja mucho, Argentina también he visto algo, y también México 
como el Día de los Muertos, se trabaja también. (E16)
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Es importante que los alumnos sepan que no es un mismo idioma que se habla 
en todos, que hay variedades y que España no es Latinoamérica, y que hay dife-
rencias. Y que también en Latinoamérica hay diferencias, y entre España y Latino
américa. (E17)

Se reconoce en las respuestas el papel de dichos países, o lo reclaman para la clase de 
ELE. La manera en que los informantes conceptualizan la importancia del país para 
ELE tiene que ver con un reconocimiento de la diversidad y de la variedad, aplica-
da tanto a la lengua como a la cultura. Si una de las informantes resalta la ‘lejanía’ 
entre España y Argentina, que tendría como consecuencia una diferencia en ‘valores 
y costumbres’, para otros es la importancia de la diversidad del uso de la lengua. En 
el doble sentido de que se habla español ‘también’ en México, por ejemplo, o de que 
se habla ‘diferente’. Implícita está en ambos casos la perspectiva de que la lengua y la 
forma natural de su uso se encuentran asociadas a España. Se puede observar en la 
estructura ‘mucho, también y también’ utilizada por E16 o el ‘español diferente’ (E12) 
de Argentina que presupone un término de comparación normativo, o incluso que 
‘España no es Latinoamérica’ (E17). La comparación no se presenta de una manera 
horizontal, sino que la atribución del valor, arraigada en las creencias, representacio-
nes y saberes de los informantes, otorga y construye este espacio con la valoración y 
organización de los mismos. Se puede ver que se intenta rescatar la variedad, crear 
un discurso del reconocimiento que se apoya, sin embargo, en una situación recono-
cida como disfuncional hasta el punto de que E14 afirma que los aprendientes quizás 
no saben que en México se utiliza el español. Lo que presupone, a su vez, que sí sa-
ben que se lo habla en España. 

Esta política de la representación espacial se ve claramente en algunas alusiones a 
los manuales: “España sí, México también, pero Argentina no lo sé. […] Con México 
creo que como forma de hablar y el Día de los Muertos, y en España pues, todo.” 
(E10). “En cuanto a la cultura por supuesto son mostrados muchísimos aspectos de 
España […] y en cuanto a los países de América o América del Sur, solamente son 
mostrados históricamente, como por ejemplo, los aztecas y los indígenas” (E14) Los 
informantes están seguros de que se presentan muchos temas de España, mientras 
que la indicación de temas de los otros países mencionados resulta más difusa y va 
acompañada de una reflexión o singularización de algún aspecto.

En cuanto a las regiones, Europa y América aparecen contrastadas, como ya he 
dicho, una sola vez. El resto de las veces se utiliza América para nombrar una ex-
tensión asociada a la lengua. Nótese que en todos los casos en que se menciona 
América también se menciona Europa o España o ciudades de dicho país. Para los 
informantes “Latinoamérica, por ejemplo, ofrece otras temas como España y hay que 
elegir de todo un poco para […] no solamente hablar de España” (E9), o “América 
del Sur es como un lugar, y otro lugar son las ciudades de España” (E13). También 
hay un reconocimiento de una inadecuación del modelo utilizado para conceptuali-
zar la realidad cultural. Este aspecto se ve incluso más claramente en lo que aseveran 
sobre los manuales. E1 indica, por ejemplo: “Me parece que siempre hay dos par-
tes: España y Latinoamérica, y Latinoamérica es como una parte, aunque sería como 
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veinte partes, y España es una de las partes, pero no se trabaja en los manuales de 
esa manera”. La misma idea presenta E17, que afirma que “en la mayoría de los ca-
sos se compara España con toda Latinoamérica, pero España aparece muchas veces”. 
Otra informante se refiere a que en los manuales se presentan viajes a sitios donde se 
habla español y que ‘a menudo es España’, por lo que concluye que “España es el foco 
[…] y pienso que los profesores –no sé, es solo una opinión– de Austria no tienen 
tanta relación con América del Sur y por eso dejan más al lado” (E13).

A modo de resumen, es posible afirmar que la construcción del espacio por par-
te de los futuros enseñantes, coincidente con los manuales, reconoce un centro en 
España, que se desarrolla con mayor detalle, mientras que compara este centro con 
otros espacios construidos de diferentes maneras, aunque con algunos centros visi-
bles como México o Argentina, o regionalmente en las variadas alusiones a América. 
También consideran que este modelo está no solo en los manuales, sino que atribu-
yen una forma de ideología a los ‘profesores’ o los alumnos. 

Se percibe cierta insatisfacción con el modelo presente en el ámbito de ELE y con 
los esquemas de representación del espacio de la lengua y la cultura asociada al espa-
ñol en la evidencia recogida. Sin embargo, gran parte de los informantes participan 
activamente de esta construcción e, incluso en los casos que la ponen en duda, con-
ceptualizan la lengua y las culturas hispanohablantes de acuerdo al modelo. Ningún 
informante, por ejemplo, recurre a ámbitos que escapen al mundo de la Península 
Ibérica, p. ej. nadie centra su atención en el mundo andino o en un país como Costa 
Rica. El reconocimiento de la insuficiencia del modelo espacial disponible reclama, 
pero no logra establecer, una mayor justicia distributiva espacial tal como lo recla-
maba Soja (2010b).

4.4.5 	 Conocimiento y valoración de la cultura en manuales de ELE

Una de las metas importantes de la entrevista consistía en recoger evidencia acerca 
del conocimiento de los futuros enseñantes sobre los manuales en torno a la cultura 
e interculturalidad. Para ello se les pidió, como he señalado anteriormente, que lleva-
ran a la entrevista un ejemplo que consideraran positivo y otro negativo para el tra-
tamiento de aspectos culturales o interculturales a través de dicho medio. 

Los informantes presentaron ejemplos de 12 manuales distintos, algunos de 
ellos en diferentes ediciones, una lista de los cuales se presenta en la Tabla II del 
Apéndice. Todos los participantes se ajustaron a la consigna, salvo dos informantes, 
que brindaron un ejemplo de una página web de una editorial y de una revista res-
pectivamente. 

Presentaré primero el análisis de los ejemplos que se consideraron positivos, pos-
teriormente los negativos y, por último, la percepción sobre la construcción formal 
de algunos ejemplos tratados.

La consigna concerniente al aspecto positivo estaba formulada de la siguiente 
manera: “Comenta el ejemplo positivo que has traído respecto a la cultura en ma-
nuales de E/LE. ¿Por qué lo has elegido?” La misma fue comentada fundamental-
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mente señalando el tema al que se refería la elección y la razón por la que los infor-
mantes lo consideraban bueno. Temáticamente, diez de los informantes se refirieron 
a ejemplos de festividades y tradiciones como comidas o la fiesta de cumpleaños de 
quince. Además, aparecen los ámbitos de la televisión, en dos casos, los estereotipos, 
textos literarios y pragmáticos, un juego sobre Colombia, así como el pintor Salvador 
Dalí. 

Respecto a las razones para considerarlo idóneo, la posibilidad de ‘comparar’ se 
aduce como el criterio principal, aunque también se menciona a menudo el hecho de 
que la tarea permite a los aprendientes expresar su propia opinión sobre los ámbitos 
tratados; en dos ocasiones no se dieron otras razones más que la adecuación o pre-
ferencia temática.

Quienes brindan ejemplos sobre ‘fiestas’ o ‘costumbres’ afirman, por ejemplo:

Los alumnos tienen un texto y primero tienen que comparar el material lingüísti-
co en español, francés e italiano y después tienen algunas preguntas y aquí se re-
laciona a la cultura y la interculturalidad. Los primeros preguntas son si los alum-
nos saben algo de la Puerta del Sol, después sobre el Fin del año y cómo los alum-
nos lo celebran en su casa. (E2)
Aquí se trata de Navidad y aquí tienen como un input que es una información 
que en general reciben los regalos de los Reyes Magos, pero también en algunos, 
para algunos, viene Papá Noel y todo eso. Entonces tienen, aquí solo sobre Navi-
dad y luego tienen que escribir una carta también a los Reyes Magos, pero aquí, 
por ejemplo, se trata en general de regalos y tienen que leer esas frases, explicar 
qué se regala en España, para qué situación –para qué fiesta o lo que sea– y luego 
tienen que pensar qué es lo que hacemos nosotros. (E5)
Pues lo he elegido así, eso es el bueno –si se puede decir bueno, no sé–; pero así 
tienen diferentes fiestas y lo leen solo un poquito, la información básica y tienen 
que buscar información sobre una fiesta, así saben más de esta fiesta y luego tam-
bién lo tienen que hacer con una fiesta de aquí. (E10)
Sí, aquí tenemos las fiestas y las tradiciones en España –muy compacto– y tam-
bién hay una relación con canciones, y esto me parece muy importante que, no 
solamente se tiene una influencia por los ojos; sino también de otras emociones 
como canciones y se puede hacer un constructo más o menos complejo y sí, tam-
bién hay poquitas comparaciones con estos días festivales en Alemania y esto me 
parece bastante importante. (E14)

Las respuestas permiten observar que la selección identifica festividades o tradicio-
nes considerando además el desarrollo metodológico de los ejemplos. El aspecto 
fundamental es para los informantes la posibilidad de comparar: se resalta la nece-
sidad de encontrar elementos comunes para desarrollar las similitudes y diferencias. 
Se sugiere también la posibilidad de enriquecer el texto propuesto por el manual con 
tareas complementarias como la búsqueda en Internet, la composición de textos so-
bre la temática, así como la discusión. Si la ‘fiesta’ es el tema más seleccionado, la 
‘comparación’ es el proceso de comprensión percibido como esencial, que puede de-
sarrollarse, a su vez, de acuerdo a diferentes modalidades discursivas y tareas. 
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Otros ejemplos subrayan, en lugar de la comparación, que los aprendientes “tie-
nen que manifestar su propia opinión” (E10) sobre las corridas de toros o “en estos 
ejercicios se trata mucho la opinión de los alumnos y eso también me gusta, no solo 
trata de conocimientos o de transmitir conocimientos fijos, sino más de hablar sobre 
opiniones” (E13). Tanto en relación con la comparación como con la opinión se re-
quiere de los aprendientes que estos construyan su propio conocimiento con la ayu-
da de los textos del manual. No queda claro, no obstante, qué peso se le atribuye a 
este input: si bien se toma como un punto de partida para construir u opinar sobre 
el mismo, existe un acuerdo en que los temas propuestos son relevantes, lo que indi-
ca que el medio está marcando la agenda del conocimiento que se construye, ya que 
este se acepta como natural para la tarea propuesta. 

Algo similar informan los ejemplos de la televisión: “sería un contexto auténti-
co porque pueden ver qué hay en la tele española y también pueden compararlo con 
lo que hay en la tele de Austria” (E4) o “también aquí hay una parte intercultural, 
¿y cómo son las telenovelas en tu país?” (E17). El mismo parámetro que establece la 
comparabilidad se repite, mientras que la argumentación se centra una vez en la au-
tenticidad del contexto y la otra, en una relación personal con el mismo: “porque mi 
primer contacto fue también a través de las telenovelas”. (E17). 

No obstante, ciertos informantes conceptualizan los temas de manera más proce-
sual. En relación con los estereotipos, E1 señala el aspecto discursivo de los mismos 
y la calidad del ejemplo considerado en base a argumentos más precisos:

¿Cómo se forman? Aquí también está escrito cómo se fijan estos estereotipos 
a través de la educación, chistes, leyendas. Pero también por los medios de 
comunicación, eso también me parece importante, cómo se forman y no solo 
decir ‘evitarlos’, porque todos pensamos en categorías y eso no se puede evitar de 
un momento a otro, es como un proceso muy largo. (E1)

La elección no solo se basa en la importancia atribuida al tema, sino a la forma 
en que el mismo se estructura en el ejemplo. Es el caso también de un juego sobre 
Colombia señalado por E12, en el cual no se trataría solamente de “la información, 
sino [que] también los alumnos tienen que hacer algo”. Indica, además, en el proceso 
de reflexión, que “tal vez sería interesante relacionar estos lugares así, crear vídeos, 
porque si solamente leen los textos tal vez se olvidan y sería mejor tener un vídeo 
corto por cada punto, cada lugar” (E12). También E13, por su parte, evalúa el texto 
‘auténtico’ que se encuentra en el libro porque permitiría una ‘perspectiva crítica’ y 
‘reflexionar’ sobre las lenguas y las propias ‘opiniones’. 

En general, los argumentos a favor de los temas de los ejercicios resultan, sin 
embargo, apodícticos: ‘es adecuado para su edad’ (E2), ‘juega un rol muy impor-
tante’ (E4), ‘el alumno juega algún papel’ (E5), ‘es una tradición muy importante de 
España’ (E6), ‘porque hay muchos ejercicios’ (E9), porque ‘es una cosa muy típica de 
algunas partes de España’ (E14). Lo que muestran claramente las respuestas positi-
vas es la importancia que posee la percepción de los futuros enseñantes respecto a 
los ámbitos temáticos a la hora de valorar un ejemplo, así como su propia versión de 
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la interculturalidad, a la que me refería anteriormente, reducida a la comparación.194 
Ello muestra la urgencia de considerar en esta construcción el papel de las propias 
concepciones y el juicio sobre la relevancia o irrelevancia de los temas para la valora-
ción de un ejemplo como positivo o negativo en los manuales.

En los ejemplos considerados negativos por parte de los informantes aparece una 
mayor variedad de temas que incluyen las festividades, pero también abarcan cos-
tumbres, información sobre países, lenguaje no verbal, vocabulario y referencias cul-
turales integradas en otros ejercicios. Respecto a las razones por las que valoran ne-
gativamente los ejercicios, las respuestas se dividen en dos grupos principales que 
consideran que los ejercicios generalizan lo tratado o que la información es insufi-
ciente. Varios informantes resaltan la ausencia de posibilidades de comparar y otras 
valoraciones incluyen que ‘es aburrido’ para los aprendientes o que un ejemplo ‘no es 
característico de España’.

A modo de contraste con los positivos, resulta productivo ver los ejemplos nega-
tivos sobre las festividades:

Lo que no me gusta es que se trabajen los aspectos como si fueran hechos. En pri-
mer lugar, cuándo hay que llegar a una fiesta a esa hora, por ejemplo. Solo se tra-
bajan esos puntos y después algunas diferencias, cómo es en tu país. Lo que falta, 
completamente, es buscar qué tenemos en común, porque me parece que los pun-
tos generales o la mayoría de los puntos sí tenemos en común. (E1)
Se habla de los costumbres de Noche Vieja y […] lo que a mí me moleste es la 
formulación ‘los españoles toman las 12 (doce) uvas’, porque para mí es muy ge-
neralizado, antes he mencionado que cada persona es un individuo propio y no 
todos los españoles lo hacen. (E8)
Y no hay muchas informaciones, hay muchas fiestas, pero no una fiesta con infor-
mación precisa, y si los alumnos tienen que describir una fiesta sería mejor con… 
mejor cuando sería una fiesta de España y tienen que compararla en Austria por-
que ya tienen el vocabulario. (E11)

En los tres ejemplos se tematiza el aspecto cultural referido a diversas formas festivas 
que se consideran insuficientemente tratadas. En los dos primeros ejemplos la crítica 
radica en la generalización de una costumbre asociada a un país. La caracterización 
de estos aspectos como diferentes en el caso de E1, o que no consideran al indivi-
duo como actor social en E8, se refieren a la dificultad de proponer una descripción 
de una práctica atribuyéndosela a un grupo que habla español y la necesidad expre-
sada de que los aprendientes sepan que ‘no todos’ lo hacen. De manera similar eva-
lúa otra informante un texto sobre Ecuador: “dice que toda la gente en Ecuador es 
muy sana, y vive una vida sano y vive –no sé– cuántos años y todo así […] Crea una 
imagen incorrecto de Ecuador, porque luego los alumnos piensan que la gente en 
Ecuador vive –no sé– muchos, muchos años.” (E13). La crítica hace visible el énfa-

194	 Rössler (2013, p. 11) manifiesta que, a nivel de formación docente de futuros profesores de 
lengua, la interculturalidad es un campo desatendido. Sobre el peligro de reducir la descrip-
ción cultural a una comparación de similitudes y diferencias particulares advierte Rademacher 
(2013, pp. 16-17), quien intenta establecer criterios para una comparación cultural a nivel de 
la investigación en el terreno de las Ciencias de la Educación.
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sis de la presentación en el aspecto descriptivo, pero no interpretativo de la práctica, 
que se reduce a un conocimiento declarativo sobre la misma y se juzga como insufi-
ciente o incorrecta. Una modalidad propia del medio manual que los futuros apren-
dientes juzgan como no apta para el tratamiento de la cultura en ELE. 

En el tercer ejemplo antes citado, también el despliegue de la información se se-
ñala como insuficiente en cuanto al detalle que proporciona la misma, mientras que 
se destaca asimismo la imposibilidad de poder compararla con una fiesta austríaca. 
Vale destacar que si bien se está señalando una insuficiencia concreta del ejemplo, se 
trata más bien de una limitación del medio, ya que las páginas dedicadas a la des-
cripción de una festividad no suelen, dentro del propio género, contener una infor-
mación precisa de los fenómenos. Por otra parte, resulta coincidente con la evidencia 
ya establecida en los ejemplos positivos: la comparación –o su ausencia– constituye 
un criterio de selección decisivo. 

La escasez e imprecisión de la información se articula críticamente como “no es 
correcto y tampoco… ya no es actual” (E5), o “me falta un poco de información del 
texto” (E9), o “solo hay información básica” (E10); también se indica que “hay mu-
chas fiestas, pero no una fiesta con información precisa” (E11), o fotos que repre-
sentan gestos que “no me parece suficiente” (E12); a su vez un texto “está lleno de 
estereotipos” y “no se puede trabajar como un texto informativo” (E13). Los futu-
ros aprendientes juzgan el despliegue temático como un CPC en vistas de su posi-
ble aplicación en clase. No se cuestionan los temas, que se encuentran dentro de los 
límites de la construcción discursiva, sino su validez pedagógica en relación con la 
clase de ELE. 

Asimismo, la presentación del mundo hispanohablante se tematiza en alguna de 
las reflexiones. En relación con unas fotografías que reproduce el manual del que se 
brinda el ejemplo, E15 se refiere a que las mismas “se relacionan con el mundo espa-
ñol, pero de España, no del hispanoparlante”, lo que caracteriza como ‘eurocentris-
ta’. E8 se refiere también positivamente a que su ejemplo negativo presenta no solo 
“España, sino también otros países de Sudamérica” (E8). Otros informantes se refie-
ren a información de “España o de un país hispanohablante” (E3), mientras que E6 
indica que introduciría ejemplos como “‘Quedamos en un bar cerca de la playa’; esto 
sí que refleja la cultura, porque España límite con el mar y Austria no” y E16 señala 
que habría que comparar “cómo es en España”. Los espacios de referencia varían de 
este modo desde el reclamo de una horizontalidad en la presentación hasta la natu-
ralización del contenido cultural asociado al español como necesariamente pertene-
ciente a la nación española. 

Otro aspecto que explicaron los futuros enseñantes se refería al uso de imágenes 
y su interacción con los elementos verbales, presentes en la totalidad de los ejem-
plos. Los informantes que respondieron sobre el tema consideran que las imágenes 
forman parte de la construcción del mensaje, pero le atribuyen un valor ancilar, ya 
sea en relación con el vocabulario, los textos, o el tema propuesto. Reconocen su ca-
rácter referencial, para relacionar imágenes con el vocabulario, “para que los alum-
nos tengan un punto en el que se puedan adentrar” (E8), para exponer “información 
sobre el país” (E9), o porque “las imágenes son una representación que dice el texto 
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y el texto está al lado y allí, está junto” (E10). A su vez, son necesarias a fin de ‘com-
prender mejor’ las situaciones o, en el caso de un mapa, para ver ‘dónde están’ los te-
mas tratados o, incluso, debido a que las imágenes brindarían ‘mayor autenticidad’. 
Una informante le atribuye un sentido estético en tanto ‘decoración’. 

Salvo en este último caso mencionado, se evalúa el significado de las imágenes, 
no su carácter de significante, y se le atribuye a las mismas un valor referencial, por 
lo general pleonástico en su relación con el aspecto verbal. El reconocimiento de la 
importancia de las imágenes no se integra en un esquema multimodal de construc-
ción de significado, sino que se evalúan los aspectos verbal y visual independiente-
mente. Tampoco se tematiza la codificación de información que se encuentra en las 
imágenes desde un punto de vista cultural.

Por último, respecto al uso de los manuales durante las prácticas docentes, la 
mayoría de los informantes indicó haber utilizado un manual o diversos manuales. 
Principalmente, para practicar o ver temas de gramática, pero también para leer tex-
tos, o introducir algún tema cultural como las ‘fiestas’. Varios informantes indican 
que para el desarrollo de los temas se apoyaron también en otros manuales y, algu-
nas veces, mediante la elaboración de materiales propios. 

4.4.6 	 Conocimiento sobre las variedades del español respecto al aula y a 
manuales de ELE

Los informantes brindaron, por último, diversas respuestas considerando la apari-
ción de variedades del español representadas en los manuales, así como su cono-
cimiento y apreciación de las mismas respecto al aula de ELE. La pregunta se inte-
gró en la pauta junto al análisis de los ejemplos extraídos de los manuales que los 
informantes trajeron consigo a la entrevista; a partir de su concepción de la varie-
dad en la que se apoyan los manuales para construir el sistema de la lengua, el in-
terés se centró en su creencia de la relación entre la variedad de español que define 
el manual y aquello que tiene lugar en la clase. Se tienen en cuenta así dos aspectos. 
Por un lado, la constatación en la discusión sobre las variedades en la didáctica de 
ELE que subraya la importancia de la existencia de materiales aptos como una varia-
ble central en la decisión sobre la norma lingüística a tratar en clase. Por otro lado, 
la evidencia de que el manual tiene una gran influencia sobre la dinámica del aula. 
La respuesta que se pretende obtener es si los informantes piensan que aquella varie-
dad que aparece construida en los manuales es también el modelo utilizado en clase. 

Hay que señalar, previamente, que algunos informantes demostraron tener difi-
cultades para hablar de las variedades en este contexto de enseñanza y aprendizaje, 
que en parte confundieron variedades con otros constructos sociolingüísticos consi-
derados como lenguas por la comunidad científica, p.ej., el catalán, así como una au-
sencia llamativa sobre el aspecto político y las consecuencias que dicha decisión po-
see sobre la tarea docente y la construcción del español.

Todos los entrevistados consideran que los manuales representan una variedad de 
la Península Ibérica, a la que denominan como ‘castellano’, ‘español de España’ o ‘es-
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pañol de Madrid’, del ‘centro’, variedad ‘castellana o norteña’ o, incluso, ‘una variedad 
neutra’. Están convencidos, además, de que la variedad del manual es la utilizada en 
clase, aunque no es posible afirmar con la evidencia disponible si piensan que se en-
seña esa variedad por el uso el manual o por la influencia de otros factores. Algunos 
ejemplos de cómo expresan sus convicciones: 

Si yo tengo un manual y siempre aparece la forma de vosotros, yo me pregunto: 
¿puedo enseñar o puedo no enseñar esa forma? (E1)
Porque si el profesor o la profesora decidiría enseñar, por ejemplo, la variedad de 
Latinoamérica, tendría que cambiar todo lo que está escrito en el libro. (E4)
Yo pienso que para la Secundaria es mejor solamente enfocar una variedad, por-
que creo que es demasiado ¿confuso? […] para los alumnos si, por ejemplo, una 
entrevista es de hablantes de Argentina con el seseo, y otra entrevista de la próxi-
ma actividad es de la variedad peninsular. (E6).
Normalmente se hace lo que aparece en el manual. (E9)
Depende del profesor o la profesora, porque si el profesor habla el español de Es-
paña, es más probable que los alumnos también aprendan esta variedad. Si un 
profesor usa otra variedad, también se van a orientar más hacia ahí. (E12)
Creo que los manuales rigen la clase y lo que hace el profesor. (E15)

Existiría, por lo tanto, una coincidencia entre la variedad del manual y la trabaja-
da en el aula de acuerdo a los conocimientos de los futuros enseñantes. Los ense-
ñantes pueden, según las afirmaciones, decidir en algún sentido la variedad elegi-
da, si bien la mayoría cree que existe una fuerte determinación por parte del manual. 
Para muchos informantes se trata de una cuestión pragmática de reducción de la va-
riación. Es llamativo que den por supuesto que la reducción debe realizarse a favor 
de una variedad centro-norte peninsular y que no reparen en otras posibilidades ni 
en manuales que pudieran seguir otros parámetros selectivos. Aunque se la critica, 
se acepta su posición de facto: “Se enseña la variedad de España” y esta sería, conse-
cuentemente, la que se encuentra en el manual: “También, normalmente también de 
España” (E10). 

Por ello, es de fundamental importancia situar en el ámbito cognitivo de los in-
formantes esta variedad representada en el contexto de la norma pluricéntrica del es-
pañol y de su rol en clase de ELE. El término de comparación de esta variedad que 
se postula como estándar es una variedad ‘latinoamericana’ o la denominación en 
plural de ‘variedades’. Una entrevistada indica, por ejemplo, que se brinda “una in-
formación general de que se habla diferente en Latinoamérica que en España” (E2); 
también, que al trabajar la pronunciación se ve ‘qué diferencias hay’ entre América 
y España (E3); otra informante acota al respecto que algunos audios de los ma-
nuales pertenecen a hablantes de diferentes naciones, pero otros poseen un “acen-
to súper neutro, haciendo el ceceo y no el seseo” (E5). Otra se refiere a la generali-
dad: “Se refleja la variedad castellana y también el español hispanoamericano, pero 
solo en general, no se refleja que en Hispanoamérica hay muchas variedades” (E7), 
mientras que también se señala al uso de explicaciones gramaticales en los materia-
les: “Hay unos manuales, creo que, donde hay notas pequeñas que dice –no sé– ‘en 
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Latinoamérica se usa vosotros [sic], en vez de ustedes’ o algo así” (E9). Los infor-
mantes perciben en los materiales el modelo discutido previamente que confronta 
una variedad castellana a otra americana; resaltan a su vez la precariedad del tra-
tamiento de las mismas, caracterizada por el adjetivo ‘general’ o por la ‘brevedad’ o 
‘pequeñez’. 

Muchos de los futuros enseñantes reconocen en su argumentación tanto diferen-
tes variedades americanas, como variedades dentro de la Península Ibérica, pero no 
articulan las mismas en un sistema coherente que, primero, describa las variedades 
de manera sistemática acorde a los modelos que aporta la Sociolingüística y, segun-
do, argumente con claridad las implicaciones de la elección por un modelo con res-
pecto a las otras variedades. Muchos se debaten entre el reconocimiento de la mul-
tiplicidad, el desafío de la simplificación en vistas a los aprendientes, así como la 
realidad que atestiguan en los manuales y la práctica docente que conocen. 

La evidencia sugiere que se está en un periodo que se podría caracterizar –con 
Thomas Kuhn (1996)– como de crisis paradigmática, en el que el modelo del espa-
ñol que proponen los manuales ya no parece ser suficiente frente a la diversidad de 
la lengua española que perciben los informantes.195 Que dicho modelo dé cuenta so-
lamente de una parte de este universo, resulta para algunos de los informantes insa-
tisfactorio:

Para muchos es más fácil […] solo tomar la variedad que se propone en el ma-
nual y entonces hacerlo de esa manera. (E1)
Como hay muchas variedades, deberían empezar a trabajarse desde el principio. 
(E5)
Me parece que el manual dice ‘solo hay una variedad’ y que es falso claro, y creo 
que como profesor se tiene que decir a los alumnos que no es así. (E11)
Los alumnos deben saber que lo que en el libro, por ejemplo, no es el único espa-
ñol que existe, sino que en Latinoamérica se habla de una manera diferente, por 
ejemplo, y que dentro de España también hay variedades. (E17)

Si bien la mayoría de los informantes se muestra a favor de alguna forma de trata-
miento en clase de esta variación lingüística del español, uno de los ejemplos (E3) 
considera que no es importante la enseñanza de las variedades de América: “Creo va 
en enseñar el castellano de España, y así no hay tantos problemas, porque no me pa-
rece muy importante enseñar las variedades de América”. Presupone, implícitamen-
te, que el uso lingüístico de España puede describirse mediante el concepto ‘el caste-
llano de España’. Un mismo patrón, pero a favor de la conciencia sobre la variedad, 
sigue E17.  

Existe una clara conciencia de que el sistema de la lengua establecido por los ma-
nuales no es un modelo coherente con la realidad sociolingüística del español. Las 

195	 En efecto, si bien The Structure of Scientific Revolutions se refiere a las ciencias físicas y natu-
rales, Kuhn (1996, p. 52ss.) describe el proceso que podría referirse a la cultura en la didáctica 
de ELE respecto a la aparición de anomalías que producen una crisis paradigmática. Como 
señala en referencia a la falsificación popperiana: “Clearly, the role thus attributed to falsifica-
tion is much like the one this essay assigns to anomalous experiences, i.e., to experiences that, 
by evoking crisis, prepare the way for a new theory” (p. 146).
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estrategias para reorientarse en esta situación de anomia consisten en aceptar la so-
lución de los manuales como parte de un status quo o, por el contrario, el tratamien-
to de esta diversidad en el aula. Los futuros enseñantes son claramente conscientes 
de los inconvenientes prácticos que pueden surgir, como, por ejemplo, una infor-
mante que relata: “No creo que se refleja sobre esta problemática de la normaliza-
ción, de la norma, no, solo hay una norma, esto falta en los manuales” (E7); otra in-
dica: “Yo también tuve esa experiencia que los alumnos, por ejemplo, en el caso del 
indefinido, imperfecto y perfecto, me pusieron el indefinido. Bueno, ¿qué voy a hacer 
yo?”, resaltando que desde una perspectiva ‘española de la RAE como es en España’ 
ciertos fenómenos propios de una variedad no son ‘correctos’ (E16). 

Para ciertos informantes el tema de las variedades no posee una presencia en el 
aula de ELE, para lo que recurren a su percepción de la realidad del aula sobre todo 
a través de las prácticas docentes o de su propia experiencia como aprendientes: “A 
mí me parece que no se trata en general, no se trata tanto este tema de las varieda-
des” (E12); no dudan en manifestar que no tiene un lugar en el aula, apoyándose en 
su historia como aprendientes: “No tengo mucha experiencia, pero mi propia expe-
riencia no, no tenían ninguna importancia y tampoco yo sabía que se trata de caste-
llano. O para mí español fue español y ya” (E13). Otro informante busca la forma de 
integrar el tema en clase: “Se pueden hacer presentaciones en grupos que tienen que 
elaborar este tema para presentarlo a los demás, pero en realidad creo que no está 
tan presente en la clase” (E14). Ciertas tematizaciones manifiestan la falta de impor-
tancia o la invisibilidad. 

Cabe resaltar, por último, que el espectro de lo que los futuros enseñantes deno-
minan como variedad es muy amplio y no coincide con el concepto sociolingüísti-
co discutido en el capítulo segundo. Los informantes resaltan la variación del habla 
y se refieren a la percepción de una oralidad con diferentes características fonéti-
cas y prosódicas, al uso de un léxico no común o a la intercomprensión entre dife-
rentes variedades. A la pregunta de qué variedades conocen y si son capaces de re-
conocer las mismas, muchos coinciden en decir que conocen aquellas de los lugares 
donde han estado y las de docentes con los que han tenido contacto. Subrayan ade-
más características como el ‘voseo’, el ‘yeísmo’, la distinción entre /s/ y /q/ o el ‘seseo’, 
así como fenómenos gramaticales como el uso no coincidente de la forma de trata-
miento de cercanía en el plural (vosotros vs. ustedes) y el de los tiempos del pasa-
do (perfecto compuesto y perfecto simple). La conceptualización, no obstante, no 
es precisa, y si bien la mayoría es capaz de nombrar algunas variedades que conoce, 
no son una excepción las atribuciones a países o la integración de lenguas como en 
los ejemplos siguientes: “A ver, conozco la variedad asturleonés, la andaluza, la ma-
drileña, digamos…, el catalán también un poco, ¿qué más? La variedad argentina y 
la costarriqueña” (E7) o “No es tan variedad, pero catalán, por ejemplo, o el ejem-
plo de Valencia. Valenciano y argentino” (E9). O, también, ‘catalán’, ‘gallego’ y ‘euske-
ra’ (E14). 

A modo de resumen, se puede decir que el reconocimiento del valor de las varie-
dades, la elección de la norma que se trabaja en clase, así como la valoración de los 
materiales con los que se trabaja, requiere sin duda de una situación más clara en re-
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lación con el conocimiento del que disponen y las tareas que deben realizar como 
enseñantes. Los futuros enseñantes que están al final de sus estudios continúan con-
siderando complejo el tema, lo que debe ser un llamado de atención sobre ciertos 
puntos a mejorar en la didáctica de ELE y, sobre todo, en la formación de profeso-
res.196 

4.5 	 Conclusiones del análisis del conocimiento de futuros enseñantes

El estudio sobre el conocimiento de los futuros docentes de ELE llevado adelante 
en el marco de la presente investigación tiene como meta principal brindar una res-
puesta al modo de construir la cultura asociada a la lengua española en tanto CPC. 

En este trabajo se intentó dar voz a un grupo importante del campo educati-
vo como son los estudiantes que serán enseñantes. El interés, como han insistido 
Verloop et al. (2001, pp. 443-444), radica sobre todo en subrayar los elementos co-
munes de la base cognitiva de los futuros docentes. En la exposición de los resul-
tados y su discusión temática se ha visto que es posible determinar ciertos puntos 
coincidentes de dicha base cognitiva. Su carácter recursivo y compartido los trans-
forma en una variable que no puede eliminarse sin perder poder explicativo sobre el 
fenómeno. Respecto a esta base sobre la que se construye el aspecto cultural de ELE 
resaltaré algunos puntos a modo de conclusión del presente capítulo. 

En primer lugar (1), se puede afirmar que los informantes consideran que la 
cultura es parte integrante de EAL y que se encuentra indisolublemente unida a 
la lengua. Adhieren así a un modelo que deja atrás, en principio, la concepción de 
‘Civilización y cultura’ como una serie de conocimientos declarativos pertenecien-
tes a los países en los cuales se habla la lengua como lengua materna. No obstante, 
esta adhesión general debe relativizarse bajo la consideración de que, por un lado, 
los futuros enseñantes continúan comprendiendo las prácticas culturales asociadas 
metonímicamente a países e incluso regiones. Por otro lado, no poseen una con-
ceptualización coherente respecto al tipo de unidad que existe entre lengua y cultu-
ra hispanohablante. Son capaces de tematizar las variedades lingüísticas y de reco-
nocer la extensión de las culturas hispanoparlantes, pero no están en condiciones de 
explicar en qué consiste la inseparabilidad de lengua y cultura que se establece a ni-
vel general en sus apariciones concretas. Las décadas de desarrollo del modelo in-
tercultural y su anclaje en marcos normativos y planes de estudio puede reconocer-
se también en que los informantes toman aspectos del modelo como un presupuesto 
general, pero en su mayoría no están en condiciones de pensar dicho modelo en re-
lación con el pluricentrismo de la lengua española y la interrelación con la cultu-
ra que se postula. Algunos informantes, por el contrario, reafirman la perspectiva 
–estructuralista– de que la lengua puede enfocarse como un sistema independien-
te de contenidos culturales y la misma constituye la meta principal de ELE, aun-

196	 En Corti y Pöll (2017) finalizábamos el artículo con una conclusión similar. El presente trabajo 
brinda una evidencia que en ese momento no poseíamos y que sustenta la intuición basada en 
la experiencia que apoyaba el diagnóstico. 
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que reconozcan la interdependencia entre lengua y cultura defendida por la intercul-
turalidad.197 La cultura sería así una serie de temas selectos –festividades, comidas, 
costumbres– a tratar en relación con un sistema lingüístico construido en base a la 
descripción de una norma particular.

El universo de la cultura asociada al español estaría, en segundo lugar (2), liga-
do a espacios donde se habla español como primera lengua. Estos espacios constitu-
yen las culturas del español para los informantes. Sus hablantes serían los principales 
representantes de dichas culturas, es decir, hablantes de L1, por lo que se puede ver 
que el llamado ‘mito del hablante nativo’ (Cook, V., 1999; Blyth, 2003; Davies, 2003; 
Baker, T. J., 2012) continúa vigente en la muestra.198 Las prácticas de dichos espacios 
constituyen, a su vez, la cultura asociada a la lengua. Acceder a dicha cultura no sig-
nificaría participar en sus prácticas, ya sea a través de la comunicación directa, tec-
nológicamente mediada, o de la interpretación textual en sentido amplio, sino par-
ticipar de la misma personalmente, es decir, vivir o estar un tiempo considerable en 
los sitios determinados como propios de la cultura meta. La autoridad cognitiva se 
basa en la experiencia personal, no en las estrategias interpretativas, el conocimien-
to declarativo o una participación a través del uso de la lengua y del contacto me-
diado con la cultura. Es decir, el aula no se considera un espacio de producción sim-
bólica ligada a la cultura hispanohablante, sino un ámbito exterior. Los informantes 
llegan incluso a considerar que la elección del elemento cultural trabajado en clase 
depende, entre otras variables, de este contacto personal de los profesores con dicho 
mundo. De esta forma, los futuros enseñantes otorgan un valor y un poder lingüísti-
co a un grupo otorgándole un capital simbólico al reconocer tal posición (Bourdieu, 
1977).199 

Los ámbitos y temas que los futuros enseñantes consideran relevantes de dichas 
culturas para el aula de ELE y resaltan como imperativos se reducen, en tercer lugar 

197	 Vilanova, Mateos-Sanz y Basilisa García (2011, p. 70) concluyen un estudio sobre las concep-
ciones de la enseñanza de docentes universitarios indicando que “[l]as concepciones sobre la 
enseñanza y el aprendizaje son menos consistentes que las teorías científicas, ya que están más 
asociadas al contexto, son más locales y constituyen un conocimiento más situado (Pozo y 
Gómez Crespo, 1998: 160), pero conservan su naturaleza teórica”. La presencia simplificada de 
elementos propios de la investigación en Interculturalidad y Sociolingüística, sin un grado de 
coherencia que los sustente argumentalmente, como se ha presentado aquí, resulta coincidente 
con la evidencia presentada por las autoras. 

198	 Bucholtz (2003) critica en el contexto de la Sociolingüística lo que considera una ‘nostalgia de 
la autenticidad’ que, como en la muestra, llevaría a la disciplina a esencializar ciertos grupos 
de hablantes a los que otorga autenticidad, utilizándolos a su vez para la autentificación de 
fenómenos lingüísticos.

199	 Justamente estos son algunos de los ámbitos que Bourdieu pretende contrastar con un modelo 
lingüístico insuficiente en su conocido “The economics of linguistic exchanges”. Resume allí 
sus tesis: “Briefly, we can say that a sociological critique subjects the concepts of linguistics to 
a threefold displacement. In place of grammaticalness it puts the notion of acceptability, or, to 
put it another way, in place of “the” language (langue), the notion of the legitimate language. 
In place of relations of communication (or symbolic interaction) it puts relations of symbolic 
power, and so replaces the question of the meaning of speech with the question of the value 
and power of speech. Lastly, in place of specifically linguistic competence, it puts symbolic capi-
tal, which is inseparable from the speaker’s position in the social structure” (Bourdieu, 1977, 
p. 646). También Pavlenko (2001, p. 326) tematiza el impacto de quién detenta la propiedad 
lingüística (linguistic ownership) en relación con la identidad lingüística de los hablantes. 
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(3), a una serie que incluye principalmente las festividades, las comidas y una cate-
goría algo más indefinida de costumbres. Que los informantes recojan estos temas 
como los más importantes a nivel cultural tiene que ver con una tradición consue-
tudinaria que reconocen como imperativo de EAL y en ELE. Se centran aquí funda-
mentalmente en conocimiento declarativo sobre prácticas. Frente a esta esencializa-
ción de algunas prácticas de rango limitado, se erige a su entender como necesario 
el proceso de ‘comparación’. Esta se transforma en criterio de elección de los fenó-
menos culturales: ‘si una festividad no es comparable con otra similar de Austria, 
entonces no es adecuada’ para su tratamiento en clase. Coincidentemente con este 
criterio, los informantes tienden a reducir el modelo de competencia intercultural 
comunicativa a la posibilidad de comparar dos culturas, por lo general, definidas en 
cuanto a sus límites. Aunque algunos informantes mencionan la diversidad, los pe-
ligros de la generalización y lo que consideran estereotipos, tienden a construir una 
oposición esencialista entre nosotros/otro atribuidos a fenómenos culturales de lími-
tes definidos. Como ha señalado Fäcke (2006, p. 12), la importancia en este proce-
so no sería el otro, sino la relación que tendría ese otro con el yo, ambos definidos 
de manera dicotómica, de tal manera que dicha relación sería una de extrañeza y la 
preocupación radicaría en el trato y el acceso a ese otro. Es llamativo que las destre-
zas de descubrimiento e interpretación no se integren en este esquema de selección 
temática; pero sobre todo la diferencia con el modelo intercultural se da en la escasa 
relevancia de la competencia comunicativa. Los ámbitos temáticos son tratados, fun-
damentalmente, por su valor ‘típico’ y no en relación con situaciones de comunica-
ción. Evidentemente, aquí se ve que el modelo de ‘Civilización y cultura’ permanece 
como influencia de la representación cultural asociada a la lengua meta y que el mo-
delo intercultural no brinda criterios de selección temática que hayan sido elabora-
dos en el campo de ELE y vayan más allá de tales tópicos.200

Esto deriva, en cuarto lugar (4), en que los criterios de evaluación que se apli-
can al elemento cultural de los manuales están también basados en la ‘comparación’. 
Los ejemplos positivos ejemplificados de los manuales lo son, en su gran mayoría, 
por la posibilidad de comparar los temas con la ‘realidad de los propios estudian-
tes’. Este mismo criterio se encuentra unido al otro aspecto criticado de los manua-
les, que presentarían la información de tal manera que no es posible compararla con 
la propia. Por otro lado, los informantes señalan también que existe una cierta insu-
ficiencia en la presentación de la información de los ejemplos que consideran nega-
tivos. Se puede observar aquí que, implícitamente, están aceptando los temas y ám-
bitos propuestos por los manuales, así como evaluando el discurso de los manuales 
en base a los criterios de generalización, insuficiencia y comparación.201 En el mar-

200	 Entre las competencias que establece el Portfolio Europeo para futuros profesores de idiomas 
(Newby et al., 2007, pp. 30-31) se encuentra el ámbito de la cultura asociado a destrezas de las 
que los informantes no parecen disponer respecto al mundo hispanohablante.

201	 En este sentido, la base común de la que participan los futuros enseñantes respecto a los ma-
nuales es coincidente con la posición de McDonough et al. (2013, p. 4), quienes consideran 
que más allá de las diferencias contextuales existe una base común reconocible: “We shall ar-
gue that the idea of a ‘common core’ is also useful whether our materials and methods are 
selected by us or specified by the educational authorities. It is, then, broadly made up of two 
kinds of factors: firstly, of the various wide-ranging criteria on which decisions about language 
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co de la tarea indicada para la entrevista, el análisis no recurre a herramientas dis-
cursivas que pudieran haber adquirido durante los estudios filológicos, ya sea de la 
Lingüística o de los Estudios Literarios y Culturales. Por otra parte, llama la atención 
la reducción del modo visual a la información textual presente en el manual y la au-
sencia de una comprensión multimodal del medio ‘manual’. Al nivel discursivo de 
los manuales, en el doble sentido de que la forma determina el contenido y de que 
este está expuesto bajo una perspectiva particular, no se le otorga relevancia. 

En otro orden, y en quinto lugar (5), los espacios representados por los infor-
mantes muestran una patente inequidad. Existe una clara preeminencia y un gra-
do de conocimiento mayor del espacio hispanohablante europeo. Este no se reduce 
únicamente a la valoración positiva de un conocimiento de primera mano, una ex-
periencia que, por la cercanía, quizás naturalmente, podría ser mayor para los in-
formantes, sino sobre todo al estatus que se le atribuye a dicho espacio. No se tra-
ta de una conciencia político identitaria de pertenencia a la Unión Europea, sino 
que el espacio europeo se establece como el ámbito ‘natural’ de la lengua; su pre-
eminencia es reconocida unánimemente y se manifiesta en la cantidad y el detalle 
con el que aparecen los espacios. Existe una diferencia en cómo valoran los futuros 
aprendientes esta preeminencia. Si bien ciertos informantes incluso utilizan el adje-
tivo español o España como metonímico para la lengua y la(s) cultura(s) hispanoha-
blantes, para otros América aparece poco representada. Los informantes, sin embar-
go, conceptualizan el desajuste espacial mediante el patrón ya analizado de ‘España 
y Latinoamérica’, que reproduce la desigualdad que pretenden resaltar. Igualmente, 
consideran que los manuales están construidos en base a una norma lingüística pe-
ninsular y tratan fundamentalmente temas de la cultura peninsular. Sumado al re-
conocimiento que le otorgan al manual, de que este se utiliza en todas las clases en 
las que han tenido experiencia en el nivel escolar durante las prácticas docentes, no 
puede hablarse de justicia espacial. Los informantes no proponen, sin embargo, ni 
parecen disponer de acuerdo a la evidencia recogida, de recursos para la integración 
más justa de diferentes espacios. La injusticia, sin embargo, se reconoce como exis-
tente.

Por último (6), la (in-)justicia espacial se relaciona íntimamente con las varie-
dades del español. Los informantes expresan una sensibilidad importante respecto 
a la existencia de una norma pluricéntrica del español. Aunque el concepto de va-
riedad, tal como se trató en el capítulo segundo, no es utilizado de forma precisa –a 
veces, de forma incorrecta– por parte de todos los informantes, estos son conscien-
tes de que existen diferentes normas del español que se relacionan con centros que 
no están únicamente en la Península Ibérica. No obstante, reconocen que las varie-
dades no cumplen actualmente un papel relevante en la clase de ELE y que los ma-
nuales oponen el español de España al de Latinoamérica. Como señalaba antes, son 
conscientes de una anomalía en el sistema, pero continúan conceptualizando la len-

teaching programmes are based, and secondly, on the pedagogic principles according to which 
materials and methods are actually designed. We shall take these two kinds of factors together 
and refer to them as the shared framework”. El interés en la presente investigación se encuen-
tra, no obstante, en poner a prueba esta base común respecto a ELE.
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gua dentro del espacio que abren los materiales y las creencias que poseen sobre el 
valor de dichas variedades.202 Paralelamente, el discurso que representa las varieda-
des parte de esta situación que reconocen como una norma que rige de facto y que, 
de acuerdo a la evidencia recogida, no pueden conceptualizar dentro de un modelo 
sociolingüísticamente fundado que pudiera funcionar para ELE. 

202	 Metz (2018), p. ej., examina en su estudio las representaciones respecto a la variación lingüís-
tica en escolares de los Estados Unidos y concluye que los mismos poseen una percepción am-
plia del fenómeno, si bien no parece existir una causalidad que permita predecir una posición 
ideológica respecto al contexto lingüístico individual o a las características étnicas.



5 	 Conclusiones 

Repasaré, a modo de conclusión, algunos de los elementos que se desprenden 
del análisis conceptual y las investigaciones empíricas realizadas en este estudio. 
Comenzaré señalando lo que considero una indeterminación teórica (5.1) general 
respecto a la construcción cultural en EAL y ELE, para luego adentrarme en una se-
lección de aspectos que conciernen en particular a la didáctica de ELE derivados 
de la evidencia recabada en los estudios empíricos de los capítulos tercero y cuarto 
(5.2). Me centraré, por último, en los desafíos que se derivan de la evidencia presen-
tada en este estudio para la formación docente en ELE (5.3) y para la investigación 
en EAL y ELE (5.4). 

5.1 	 Indeterminación conceptual 

La construcción de la cultura en ELE se ha investigado a lo largo del presente tra-
bajo en el marco de las principales conceptualizaciones sobre cultura e intercultu-
ralidad en EAL respecto a la especificidad del español como una lengua de norma 
pluricéntrica. Se ha partido de la base de que la discusión en torno a la cultura en 
los Estudios Culturales como en EAL permite crear un marco para analizar críti-
camente el papel de la cultura en relación con la lengua. Pero a su vez, el estudio 
se asienta sobre la hipótesis de que el pluricentrismo del español constatado por la 
Sociolingüística plantea preguntas concretas que el marco teórico existente en EAL 
no permite responder. 

La naturaleza de este desafío, sin embargo, no es meramente conceptual, sino que 
el mismo está inserto en el centro de la práctica cotidiana de enseñanza que realiza-
rán los futuros enseñantes que accedieron a participar de este estudio y atañe igual-
mente a los artefactos que codeterminan aquello que tiene lugar en el aula. 

A modo de ejemplo, la postulada unidad entre lengua y cultura presente en el 
MCER y en el modelo de Michael Byram, como se discutió en el capítulo primero, 
no permite estructurar la pregunta de qué español enseñar bajo la idea de que a cada 
lengua le corresponde un contexto cultural determinado, menos aún describiendo 
dicho contexto como la cultura de un país. Entre la lengua española, modelada bajo 
un estándar construido en base a una variedad centro-norte de la Península Ibérica, 
y los fenómenos culturales a los que se asocia, no existe la relación de dependen-
cia que presupone el paradigma intercultural. Ambos fenómenos son construidos de 
manera parcialmente autónoma y el contexto que determina la relación obedece más 
a las elecciones discursivas que a su pertenencia a una cultura que pudiera delimitar-
se por fuera del discurso que la manifiesta.

La unidad entre lengua y cultura es defendible en un nivel general, porque no 
existe una cultura sin lenguaje y, por lo tanto, sin una relación con lenguas con-
cretas, como lo han manifestado repetidamente los investigadores de la cultura (cfr. 
p. ej. Turner, 1977, p. 5; Goffman, 1981, p. 3; Hall, 2013) y de EAL (Byram, 1989; 
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Kramsch, 1998). Sin embargo, al intentar conceptualizar el nivel en el que tiene lugar 
el aprendizaje y la enseñanza de lenguas segundas y extranjeras, esta ecuación deja 
de ser explicativa. Como bien señala Risager (2006) y se discutió en el primer capí-
tulo, el sistema normativo de la lengua que se utiliza en EAL es un constructo meta-
discursivo. No puede predicarse una cultura del mismo, ya que se encuentra en un 
nivel que no es el de la realización lingüística, sino en el de la normatividad estable-
cida en base a criterios institucionales, políticos y científicos, como se fijó en el capí-
tulo segundo. Este nivel es propio del discurso que reconstruye una norma lingüís-
tica, pero no de la realización lingüística a la que se considera como una práctica 
determinada culturalmente. 

Al analizar la presencia del elemento cultural en EAL, se defendió la posición de 
que es más preciso referirse a comunidades discursivas que comparten esquemas in-
terpretativos, sin la necesidad de atribuir a estas comunidades un carácter nacional 
o, incluso, como suele suceder en el caso del español en ELE, subcontinental. Que 
ciertas comunidades negocien un discurso nacional o subcontinental responde al ni-
vel discursivo de la construcción cultural posible, pero no implica que exista una en-
tidad independiente del mismo discurso. Se trata de una práctica que se atribuye a 
una comunidad discursiva, a un grupo indefinido y cambiante de individuos que 
participan de la misma. Pero dicha atribución no solo es negociable, sino contestable 
y criticable por su indeterminación. Utilizarla como categoría para determinar me-
tas de aprendizaje y enseñanza es, como se ha demostrado, claramente insuficiente.

Dicha atribución de prácticas a grupos tiene lugar, además, siempre de manera 
mediada a través de textos y, por lo tanto, de un discurso determinado, rara vez pro-
viene, en el contexto de EAL, de una experiencia directa que, por definición, resulta 
limitada y difícilmente apta para la generalización. La diferencia entre el constructo 
‘cultura’ en EAL y la cultura como descripción de prácticas de una comunidad dis-
cursiva determinada obliga a analizar aquello que tiene lugar en EAL como un en-
cuentro de diferentes discursos, textos y medios (Hallet, 2002; Risager, 2006) que 
estructuran flujos lingüísticos y culturales no atribuibles a una cultura nacional de 
partida ni a una cultura meta, como se ha visto a través de la discusión de los esfuer-
zos de Claire Kramsch y Karen Risager, dirigidos a describir de manera más adecua-
da los procesos de significación que tienen lugar en el proceso de aprendizaje y que 
se relacionan con el aspecto simbólico relevante en las prácticas culturales del aula. 

Los dos análisis empíricos realizados en el marco de la presente investigación dan 
una pauta de cómo aparece el elemento cultural en ELE respecto al ámbito lingüísti-
co normativo que se presenta como modelo, cómo se construye el mismo y en base 
a qué conceptos en el contexto analizado. El análisis empírico ha considerado la cul-
tura en los manuales como una construcción discursiva de la cultura meta y ha des-
cartado una mímesis tanto a nivel del sistema lingüístico como cultural. Atender a 
la construcción característica del elemento cultural asociado a la lengua española ha 
permitido abandonar así una concepción previa de cultura, sobre todo en las versio-
nes esencialistas que predominan en EAL, para analizar, en primer lugar, qué es lo 
que se construye como cultura y, segundo, cómo se manifiesta la misma a nivel del 
discurso.
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Se ha demostrado que el sistema de la lengua se construye en base a una estan-
darización ligada a una norma centro-norte peninsular. Se ha recalcado que dicha 
construcción se refiere a una norma, estandarizada o no, que no puede sino enmar-
carse en la norma pluricéntrica del español. Que la norma centro-norte peninsular 
se tome como paradigma del español correcto se basa, claramente, en una decisión 
ideológica con una larga tradición de políticas lingüísticas respecto a la lengua espa-
ñola, que se refleja en la Sociolingüística y de la que participan organismos (para)
estatales, internacionales, educativos, etc. En el contexto de ELE y en base a la evi-
dencia científica de la que dispone la didáctica del Español, no se encuentra un mo-
delo efectivo para integrar las variedades lingüísticas, ni siquiera apoyándose en la 
versión más elaborada actualmente como es la del pluricentrismo. La didáctica de 
ELE, sin embargo, ante la necesidad de responder a una pregunta con un fuerte con-
tenido ideológico, ha optado por lo general por simplificar la realidad representan-
do una estructura bicéfala construida como el español de España y el español de 
‘Latinomérica’. Por otra parte, los aportes a la didáctica de ELE provenientes de la 
Lingüística, si bien más refinados respecto a las variables a tener en cuenta, tampoco 
han permitido solucionar los problemas contextuales concretos que presenta la len-
gua en uso tal como se presenta en el aula. La reducción al aspecto normativo, ya sea 
en la versión pragmática de Moreno Fernández (2010) o en la político-discursiva de 
Zimmermann (2001), deja de lado buena parte de la práctica usual en ELE y del co-
nocimiento pedagógico del contenido (CPC) que manifiestan los futuros enseñan-
tes, de por qué y cómo se asocia esta lengua a una realidad cultural mucho más am-
plia de la que la norma puede describir. Tampoco es posible, en estas propuestas, dar 
cuenta de los diferentes niveles metadiscursivos y justificar así una elección que no 
resulte en una constatación del poder de hecho que cumplen algunas instituciones y 
de un discurso hegemónico que determina la política lingüística del español. 

A través del análisis de manuales se pudo observar, además, que la estructura de 
oposición de dos polos lingüísticos y culturales se extiende a través de todo el pe-
riodo investigado, por lo que se puede hablar de un ideologema (Del Valle, 2007a) 
de ELE para el contexto. Se ha observado que respecto al CPC los informantes es-
tructuran también su discurso de esta manera reconociendo una mayor importan-
cia a la variedad peninsular; sin embargo, ponen en duda y desafían en ocasiones 
la preeminencia de dicho modelo y, sobre todo, la invisibilidad de las otras varieda-
des, sin llegar a estructurar la crítica en un sistema coherente. Es claro que esta con-
ceptualización constatada en ambos estudios empíricos debe comprenderse, también, 
dentro del marco establecido por la disciplina de los estudios hispánicos en el ám-
bito germanoparlante, así como de su relación con la filología románica. El desarro-
llo de la disciplina a lo largo del siglo XIX y XX se encuentra igualmente marcado 
por una constante oposición entre dos focos de interés determinados como España 
y América Latina (Hempel, 1991, pp. 34-35; Kalkhoff, 2010, p. 92ss.), determinados 
a su vez, sobre todo a partir del siglo XX, por los intereses político-ideológicos de 
turno y una lucha por el reconocimiento institucional. Como muy bien desarrollan 
los dos autores citados, la historia del Hispanismo, sobre todo alemán, se caracteriza 
desde el inicio y, en gran parte hasta la actualidad, por un esfuerzo constante por ob-
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tener reconocimiento institucional en el ámbito no solo universitario, sino también 
de la enseñanza media, de los institutos, etc. Es llamativo que, entrado el siglo XXI, 
la unidad de dicho Hispanismo continúe desglosándose, incluso institucionalmente, 
primariamente en estos dos constructos de España y Latinoamérica.

Ello permite hablar en este contexto, con Foucault (2001, p. 299ss.), de un ‘dispo-
sitivo’ que ‘ensambla’ de una cierta manera una variedad heterogénea de elementos 
que incluyen los discursos, las instituciones, las normas, etc. Como bien dice el autor 
francés, se trata tanto de lo expresado como de lo oculto y presupuesto en este entra-
mado epistemológico e institucional.203 Es importante resaltar aquí que este ‘disposi-
tivo’ particular excede los ámbitos del discurso, lo que lleva a poder pensar el cons-
tructo discursivo comprobado empíricamente en el presente trabajo como parte de 
una configuración, el ‘dispositivo’, que excede dichas realizaciones. Como señala Link 
(2014, p. 239), el ‘dispositivo’ se diferencia según Foucault del discurso en tres sen-
tidos: primero, se trata de un complejo más reducido, como puede ser en este caso 
el campo particular de la didáctica de ELE; segundo, contiene elementos discursivos 
y otros que no lo son –como ya he señalado–, lo que podría ejemplificarse con las 
configuraciones desarrolladas hasta ahora en este trabajo, más un elemento institu-
cional y cognitivo que excede lo establecido en dichos discursos; tercero, el elemen-
to del poder cumple en este orden un papel fundamental, en tanto los discursos es-
pecializados pueden establecerse como un trazado de los límites de lo decible en un 
campo determinado, en el cual unos actores poseen más poder que otros para de-
terminar qué es, por ejemplo, relevante en ELE. Parece claro, tras el análisis, que los 
discursos señalados aquí van más allá de sí mismos en el sentido de que están ancla-
dos en instituciones determinadas que, si bien pueden tener metas específicas instau-
radas en el ‘dispositivo’, determinan, como recalca Foucault (2001, p. 301), un campo 
que separa lo que se puede calificar como conocimiento de lo que no lo es. En este 
trabajo se ha intentado nombrar a través de una configuración discursiva respecto a 
ELE un desfasaje que hunde sus raíces en un entramado que va más allá de su na-
turaleza discursiva y que toca a instituciones, normas, así como a su propio carácter 
epistemológico.

En el contexto normativo europeo y dentro de la discusión en torno a la unidad 
de lengua y cultura, los documentos correspondientes no solo no poseen una solu-
ción a dicho desfasaje, sino que son el fundamento institucional del mismo. La aso-
ciación de lenguas a países –europeos– del MCER, la atribución de un estatus de 
complementariedad a los contextos no europeos y su desdibujamiento en el Plan cu-
rricular son la muestra de que una didáctica del español puede dialogar –por nece-
sidad– con los marcos normativos existentes, pero no debe dejar que determinen su 
agenda crítica o de investigación. Si no, se corre el riesgo de continuar transportando 

203	 “Ainsi, tel discours peut apparaître tantôt comme programme d’une institution, tantôt au 
contraire comme un élément qui permet justifier et de masque une pratique qui, elle, reste 
muette, ou fonctionner comme réinterprétation seconde de cette pratique, lui donner accès à 
un champ nouveau de rationalité. Bref, entre ces éléments, discursifs ou non, il y a comme un 
jeu, des changements de position, des modifications de fonctions, qui peuvent, eaux aussi, être 
très différents” (Ibid.).
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un esquema interpretativo argumentalmente débil, poco explicativo y creador de una 
inequidad que perdura y resulta insostenible. 

Al atender a las construcciones culturales que se asocian al sistema normativo es-
tablecido para la lengua, puede verse que, por último, si bien se relacionan princi-
palmente con un centro, descripto dinámicamente, la norma lingüística establecida 
se expande a las culturas hispanoparlantes. Se ha constatado en la investigación di-
dáctica, en los propios manuales de ELE y respecto al CPC de los futuros enseñan-
tes, una indeterminación conceptual de dicha relación respecto a ELE. La pregunta 
sobre la justificación de unir un sistema de la lengua, por definición un constructo 
metadiscursivo, con los discursos sobre las culturas hispanohablantes, no puede res-
ponderse en base a la propuesta de los materiales ni a las metas explícitas de los mis-
mos, ni tampoco a través de la conceptualización presente en los marcos normati-
vos que definen el quehacer del aula y en los que se basan los materiales actuales de 
ELE. La falta de claridad se manifiesta además en la carencia de herramientas por 
parte de los informantes para describir dicha relación de manera concreta y en con-
junción con la lengua que enseñarán. La ecuación de que lengua y cultura están in-
disolublemente unidas no es constatable en el nivel de concreción lingüística que 
presupone la enseñanza y el aprendizaje de una lengua como el español. Este déficit 
conceptual posee consecuencias directas sobre la práctica de ELE y su didáctica. No 
es posible continuar adaptando un modelo como el de la interculturalidad –o su co-
rrección transcultural– sobre la base de una relación entre lengua y cultura que, si es 
parte de la descripción cultural, no lo es de las construcciones discursivas que deter-
minan los procesos del aula y reorganizan los flujos lingüísticos y culturales presen-
tes en la misma. 

5.2 	 Niveles de integración de lengua y cultura

La didáctica de ELE no posee un modelo que permita integrar el elemento cultural a 
la situación lingüística del español desde el punto de vista normativo que determina 
el sistema de la lengua propio del aprendizaje y la enseñanza. Repasaré a continua-
ción algunos de los resultados principales de la investigación que sustentan esta tesis. 

1) En primer lugar, debe tomarse en consideración la realidad pluricéntrica del 
español como una variable fundamental de la descripción de la lengua y de las po-
líticas lingüísticas que conciernen al español, al aprendizaje y la enseñanza de dicha 
lengua. La didáctica de ELE dispone de ciertos intentos de integración que provie-
nen fundamentalmente de la Lingüística. Sin embargo, la sistematización de las va-
riedades que propone dicha disciplina resulta necesaria, pero no suficiente. Teniendo 
en cuenta que la meta en base a la que se estructura EAL es la comunicación, el cor-
pus y el contexto que se proponen para la lengua debería con seguridad ampliarse. 
Existe una hibridación en las relaciones lingüísticas asociada a los cambios que pro-
ducen las nuevas situaciones comunicativas globalizadas y a la movilidad que tiene 
como consecuencia realizaciones que no recogen los modelos de las variedades aso-



250 Conclusiones 

ciadas a centros normativos nacionales o regionales.204 Los textos y medios, por su 
parte, codifican una variación lingüística y cultural que resulta más amplia que la 
que puede recoger un modelo normativo y que puede –potencialmente– formar par-
te del aula. El reconocimiento del carácter normativo de la variedad elegida tiene 
que ver, por su parte, con un aspecto que Makoni y Pennycook (2005) condensan en 
su programa de ‘desinvención’ de las lenguas, que implica el reconocimiento de los 
‘regímenes metadiscursivos’ que las construyen y la necesidad de no separar dichas 
lenguas de sus hablantes:

Such a way of thinking in which languages are independent of their speakers may 
lead to situations in which rights are attached to languages rather than speakers. 
When descriptions of language hegemony (language rights, linguistic imperialism 
and the like) reify those languages rather than account for the language users, 
when languages are developed and promoted without consideration of the speak-
ers of those languages, and when all this is done within a framework for under-
standing languages that constructs, objectifies, and normalizes those languages, 
then languages as inventions are being privileged over human agents. Descrip-
tions of languages may disable the very speakers to which these languages are at-
tributed. (pp. 149-150) 

La elección de una norma para el aprendizaje y la enseñanza no puede, por lo tan-
to, dejar de lado dos aspectos fundamentales. Primero, que la elección de una nor-
ma es político-discursiva y posee consecuencias sobre ámbitos que escapan al terre-
no de dicha norma, fundamentalmente sobre la relación con las otras normas del 
español que intentan describir realizaciones que una sola norma no puede recoger y 
que la categoría de pluricentrismo ayuda a conceptualizar. Segundo, que una vez de-
terminada la norma en la que se basará el aprendizaje y la enseñanza en un contex-
to dado, se debe realizar una segunda elección, que es la de los ámbitos temáticos a 
tratar. Esta segunda no está necesariamente implícita en la decisión normativa, sino 
que tiene que ver con las tecnologías de la educación que forman parte del aula, con 
los textos utilizados, ya sean los multimodales del manual, u otros que formen parte 
del input del aula. Debe estar necesariamente guiada, además, por los planes de es-
tudio, en el caso de que estos expliciten dichos ámbitos. De vital importancia es re-
saltar que el modelo que establecen los manuales analizados diacrónicamente en el 
presente estudio constituye un constructo que no se corresponde con la realidad so-
ciolingüística descripta por la investigación, y que el CPC de los futuros enseñantes 
reclama un modelo claro y apto para reorganizar una variedad de realizaciones lin-
güísticas presente y conocida, pero incorrectamente representada. Hacer patente este 
régimen metadiscursivo y exponer su estructura ha sido una de las principales me-
tas del presente estudio.

2) En segundo lugar, se necesita abandonar definitivamente el modelo de que 
lengua y cultura están indisociablemente unidas y de que hay prácticas que son pro-
pias de la lengua en el sentido de normas de comportamiento que un hablante ideal 

204	 Garrido (2010) analiza la relación entre el inglés como lengua global y el pluricentrismo del 
español y concluye que cada vez existe más contacto entre hablantes de diferentes variedades 
del español entre sí.
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Darüber hinaus werden die Konzeptionen von Kultur in normativen Dokumenten 
(GERS, REPA etc.) analysiert. Der Diskurs wird hier als vermittelnde Kategorie einer 
sprachlichen Realisierung betrachtet, die ihrerseits kulturell kodiert ist. Kultur wird 
so nicht nur innerhalb von Diskursgemeinschaften, wie sie bspw. die Lehrenden und 
Lernenden von Spanisch als Fremdsprache (ELE) bilden, sichtbar, sondern sie wird 
damit auch als Diskurs einer gewissen Gemeinschaft, eines gewissen Kontextes be-
schreib- und analysierbar.

Im zweiten Kapitel wird der Diskurs über Kultur im Fremdsprachenunterricht mit 
dem Konzept des ‚Plurizentrismus‘ aus der Soziolinguistik in Verbindung gebracht, 
um die Sprachnormierung an der Schnittstelle zwischen Sprachpolitik und spanischem 
Fremdsprachenunterricht zu verorten, woraus sich Konsequenzen für die Didaktik ab-
leiten lassen. Zudem werden diverse Forschungsbeiträge, die versuchen, die sprach-
liche Norm und die Kultur des Spanischen zu konzeptualisieren, kritisch beleuchtet. 
Daraus lässt sich die These ableiten, dass zwischen der diskursiven Entfaltung von 
Sprache und Kultur und der konzeptuellen Unbestimmtheit der Beziehung zwischen 
diesen beiden Entitäten in der Didaktik von Spanisch als Fremdsprache (ELE) ein 
Kohärenzverhältnis herrscht.

Im dritten Kapitel werden die Ergebnisse einer Diskursanalyse über die Konstruk
tion von spanischsprachiger Kultur geschildert. Das diachrone Korpus hierfür besteht 
aus zwölf Lehrwerken für Spanisch als Fremdsprache, die zwischen 1921 und 2012 er-
schienen. Die Lehrbücher werden als multimodale kulturelle Artefakte hinsichtlich der 
Konstruktion von vier Kulturbereichen untersucht: Kontexte, Räume, Identitäten und 
Sprachvarietäten. 

Der Fokus des vierten Kapitels liegt auf den mentalen Prozessen zukünftiger 
Lehrkräfte von Spanisch als Fremdsprache in Bezug auf die Kultur, die sie mit der 
spanischen Sprache assoziieren, verortet innerhalb des theoretischen Paradigmas der 
teacher cognition. Die empirische Basis bilden dabei Interviews mit 17 zukünftigen 
Lehrpersonen. Folgende Kategorien werden analysiert: die Art des Kontaktes von an-
gehenden Lehrenden mit der Zielsprache; die Kulturräume der spanischen Sprache; 
die Themen, welche die Teilnehmenden als adäquat für den Unterricht erachten und 
ihre Konzeption der Beziehung zwischen Sprache und Kultur. Die Interkulturalität 
wird somit nicht nur als fundamentale Variable dieses subjektiven Wissens untersucht, 
sondern es wird auch erhoben, welche Rolle die Befragten den Lehrwerken beimessen.

Im Fazit werden gemeinsame Elemente der beiden empirischen Studien heraus
gearbeitet. Damit kann die diskursive Kohärenz in einigen Aspekten, in denen die 
Lehrwerke und das Wissen der zukünftigen Lehrpersonen übereinstimmen, gezeigt 
werden. Dabei werden vor allem die Bereiche hervorgehoben, in denen sich die Aus
bildung von Spanischlehrerinnen und –lehrern an den präsentierten Forschungs
ergebnissen orientierten kann.

Mit dieser qualitativen Forschungsarbeit, die explorativ und demnach nicht verall-
gemeinerbar ist, wird angestrebt, die Relevanz der vorgebrachten Bereiche darzulegen 
und die Forschungsergebnisse auch mit anderen Kontexten vergleichbar zu machen, 
um so eine bislang inexistente Basis für die Ansammlung an empirischer Evidenz für 
die Didaktik von Spanisch als Fremdsprache (ELE) zu schaffen.
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