Didasc@lia: Didactica y Educacion. ISSN 2224-2643
ALFABETIZANDO ADULTOS NO HISPANOHABLANTES

ALFABETIZANDO ADULTOS NO HISPANOHABLANTES: LENGUA ORAL,
COMPETENCIAS COMUNICATIVAS Y CONCIENCIA GRAFOCENTRISTA

ALFABETIZANDO ADULTOS NO HISPANOHABLANTES

AUTORA: Patricia Fernandez Martin!

DIRECCION PARA CORRESPONDENCIA: patriciafernandezmartin@gmail.com
Fecha de recepcion: 16 - 07 - 2016 Fecha de aceptacion: 22 - 09 - 2016

RESUMEN

El objetivo de este articulo es doble. Por un lado, pretendemos defender la
necesidad de aplicar un sistema de alfabetizacion en lengua espanola basado
en el discurso que necesariamente comience por el lenguaje oral. Por otro lado,
ofrecemos una programacion aplicable a un contexto de inmigracion para
ensenar lengua espanola, que parte de la palabra para llegar al texto, tomando
como base el lenguaje hablado por los alumnos y aspirando a su incorporacion
en los cursos habituales de A2. Para ello, reflexionamos sobre la importancia
del proceso de alfabetizacion en una segunda lengua, centrandonos, primero,
en la interrelacion existente entre lengua oral, grafocentrismo y alfabetizacion y,
después, justificando el paso necesario del desarrollo de la competencia
fonologica a la competencia discursiva. Una de las principales conclusiones es
que el aprendizaje lectoescritor depende en un alto grado de los deseos,
expectativas y motivaciones del alumno adulto analfabeto, dada la conciencia
grafocéntrica que este tiene del quehacer educativo.

PALABRAS CLAVE: Educacion de adultos; alfabetizacion; ensenanza de
lenguas.

TEACHING NON SPANISH-SPEAKING ADULTS TO READ AND WRITE: ORAL
LANGUAGE, COMMUNICATION SKILLS AND GRAFOCENTRIST AWARENESS

ABSTRACT

The aim of this paper is twofold. On the one hand, we defend the need to teach
immigrant adults to read and write in Spanish as a foreign language, taking as
a basis the discourse, which necessarily begins with spoken language. On the
other hand, we offer a syllabus useful for an immigration context to teach
Spanish. The propose contents go from the word to the text, always starting
with the language spoken by students and trying for them to get the regular
courses in level A2. To do this, we reflect on the importance of the process of
literacy in a second language, focusing first on the interrelation between oral
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language, grafocentrism and literacy and, then, justifying the necessary step in
the development from phonological competence to discursive one, once the
student has achieved some oral skills. One of the main conclusions is that the
reading-writing learning depends on a high degree of desires, expectations and
motivations the illiterate adult have, given the grafocentrist awareness that this
has of education.

KEYWORDS: Adult Education; Literacy; Language Learning.

INTRODUCCION

El objetivo de este articulo es doble. Por un lado, pretendemos defender la
necesidad de aplicar un sistema de alfabetizacion en lengua espanola basado
en el discurso, que necesariamente ha de comenzar, primero, por el lenguaje
oral y, después, por la palabra escrita. Por otro lado, ofrecemos una
programacion aplicable a un contexto de inmigracion para ensenar lengua
espanola, que parte de la palabra para llegar al texto, tomando como base el
lenguaje hablado conocido por los alumnos.

Nos movemos, pues, en el ambito de la ensenanza del espanol como segunda
lengua, en concreto, en contextos de inmigracion con adultos no alfabetizados
cuya lengua materna no es el castellano, por lo que las reflexiones y propuestas
aqui contenidas pueden ser validas para personas de muy distintos origenes.

Partimos de una idea muy sencilla: dado el grafocentrismo imperante en
nuestra sociedad occidental, de la que los adultos extranjeros analfabetos son
perfectamente conscientes (Illich, 2013), esto es, la general consideracion de la
cultura escrita como cualitativamente superior a la cultura oral (Moreno
Cabrera, 2005, p. 29 ss), permitir la existencia de personas que desconozcan el
quehacer lectoescritor implica, en la practica, condenarlas a la exclusion
sociolaboral (Campero, 2007; EACEA, 2011, p. 9 ss; Velasco y Diaz de Rada,
2006, pp. 137-250).

Pero ensenarles a leer y escribir partiendo de la misma lectoescritura, elemento
comun en la mayoria de los métodos de ensenanza de lenguas (Calatayud
Alvarez y Loureiro Gonzalez, 1999; Richards y Rogers, 2003; Romero Duefas y
Gonzalez Hermoso, 2005), tampoco da sus frutos, como muestra el hastio de
algunos alumnos que soélo desean aprender espanol y no son conscientes, por
una parte, de que los recursos del Centro al que acuden no son todo lo
boyantes que se desearia y, por otra, de que los profesores tampoco pueden,
por limitaciones obvias, dedicar horas y horas a innovar con el método
didactico (Fernandez Martin, 2013a).

Asimismo, la existencia de diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes
(Fleming y Mills, 1992, pp. 137 ss) permite cuestionar la misma labor docente,
resumible en una pregunta como la siguiente: ¢Quién sabe mejor qué le
conviene al alumno: el propio alumno o el profesional de la ensenanza de
lenguas...? (Fernandez Martin, 2013a)
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Con esta pregunta en mente, trataremos de reflexionar sobre la importancia del
proceso de alfabetizacion en una segunda lengua, en nuestro caso, de adultos
no hispanohablantes. Y lo haremos en dos partes: la primera, en la que
recapacitamos sobre la interrelacion existente entre lengua oral, grafocentrismo
y alfabetizacion (§ 2) y la segunda en la que proponemos una programacion
bianual pensada para dar clases en un Centro de Adultos situado en el
municipio de Madrid (§ 3).

Finalmente, cabe aclarar que en este trabajo manejamos como sinonimos los
conceptos de alfabetizacion y lectoescritura, toda vez que ambos forman parte
del mismo proceso psicolinglistico (Valle Arroyo, 1992; Grabe, 2009;
Garayzabal y Codesido, 2015), definido en esencia en la siguiente seccion.

DESARROLLO
LENGUA ORAL, CONCIENCIA GRAFOCENTRISTA Y ALFABETIZACION

Aunque en el enfoque docente que subyace a la mayoria de los métodos
actuales de ensenanza de idiomas (Richards y Rogers, 2003, pp. 33-29, 219-
238) parece haber un acuerdo tacito sobre la importancia de la
conceptualizacion oral de la comunicacion, en la practica parece comun el
constante empeno en dar mas importancia a lo escrito que a lo hablado
(Calatayud Alvarez y Loureiro Gonzalez, 1999; Romero Duenas y Gonzalez
Hermoso, 2005), fruto probable del inconsciente grafocentrismo imperante
(Teberosky, 2002; Moreno Cabrera, 2005). Dicho empeno, naturalmente,
contradice la esencia misma de cualquier método comunicativo, porque la
comunicacion surge en la lengua oral; porque el lenguaje escrito exige el
aprendizaje de su propio codigo, mucho mas complejo que la simple
transcripcion de lo hablado; y porque en contextos de segundas lenguas la
necesidad inmediata, aunque no exclusiva, se encuentra en el aprendizaje de
las destrezas orales (Valle Arroyo, 1992, pp. 34-101; Miquel, 1998; Villalba
Martinez y Hernandez, 2003; Instituto Cervantes, 2006; Grabe, 2009).

Por tanto, parece evidente defender la importancia de ensenar lengua hablada
como base esencial de la ensenanza de la lengua escrita. Por un lado, porque
numerosos alumnos inmigrantes que se acercan al aula para aprender espanol
tienen ya conocimientos de este idioma para manejarse en situaciones
cotidianas, si bien raras veces han trabajado la conciencia linglistica lo
suficiente como para poder aplicarla al aprendizaje de la lectoescritura (tal vez
debido, precisamente, a la falsa idea que impregna los manuales de que sin
esta no se puede llevar a cabo cierta reflexion metalinguistica). Y, por otro lado,
porque reclaman aprender las caracteristicas propias del lenguaje escrito, que
empiezan por la palabra y terminan en el discurso (Garayzabal y Codesido,
2015, pp. 70-80; véase § 3), lo que implica la exigencia de adquirir dos sistemas
de comunicacion diferentes (el oral y el escrito), con numerosas variables, que
no son en absoluto faciles de comprender.

La importancia que tiene la conciencia fonolégica como base para acceder
posteriormente al sistema de escritura alfabético justifica, a nuestro juicio, la
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consecuente relevancia del aprendizaje del lenguaje oral antes que del escrito
(Moreno Cabrera, 2005; Fernandez Martin, 2008b). Esta posibilidad de
segmentar los sonidos del habla va a favorecer el aprendizaje de la
lectoescritura, en tanto permite el reconocimiento de los grafemas y su relacion
con los fonemas de la lengua extranjera. Reconocer la relacion grafema-fonema
supone un paso necesario, aunque no suficiente, para llevar a cabo el proceso
lector (Garayzabal y Codesido, 2015, p. 71; Valle Arroyo, 1992: 34-37).

En efecto, no es suficiente con la conciencia fonologica porque la lengua consta
también de vocabulario, gramatica, semantica y pragmatica. El orden en que
estos niveles se adquieren en el habla y, posteriormente, en la lengua escrita es
una cuestion largamente debatida (Fernandez Pérez, 2011, pp. 11-20), si bien
nosotros nos decantamos por uno que toma como vinculo la competencia
ortoépica (véase § 3).

Para lo que aqui interesa, cabe resaltar que existen tres bloques de
procesamiento durante la comprension del lenguaje escrito, que bien pueden
relacionarse con sendas fases del proceso de alfabetizacion (Delgado Pérez,
2008). La diferencia con los dos procesos que se dan en su produccion se
encuentra esencialmente en que durante la creaciéon no hay, en si misma,
percepcion (Garayzabal y Codesido, 2015, pp. 71-72).

En primer lugar, el procesamiento subléxico o de reconocimiento relaciona los
elementos visuales percibidos por la vista con lo que tiene almacenado la
memoria a corto plazo (se podria ejemplificar con el pensamiento “el simbolo b
corresponde a la letra b”), primero, y con lo que pertenece a la memoria a largo
plazo (“la letra b se corresponde con el fonema /b/”), después (Valle Arroyo,
1992, pp. 34-48; Garayzabal y Codesido, 2015, pp. 72-73).

En segundo lugar, el procesamiento léxico y fonético o de recuperacion y
lectura de una palabra permite el acceso a la forma fonologica del término y, a
la vez, a su significado. En un principio, la deteccion de las palabras tiene lugar
de manera secuencial, si bien a medida que el lector va haciéndose experto
acaba pasando a producirse de manera global (Valle Arroyo, 1992, pp. 100-101;
Garayzabal y Codesido, 2015, p. 72).

Estas dos fases se fusionan cuando el objetivo de la actividad escrita es la
produccion y no la comprension. Siguiendo la via indirecta fonologica o
subléxica (tipica del espanol por la naturaleza fonoldogica de la escritura
[Lebrero Baena y Fernandez Pérez, 2015, p. 21]), tiene lugar la transformacion
de los fonemas en grafemas mediante el empleo de las reglas de conversion
correspondientes (Valle Arroyo, 1992, pp. 30-34). Cuando esta via se encuentra
con las ambigliedades propias de todo sistema de escritura (Moreno Cabrera,
2005), entonces ha de recurrir necesariamente a la via directa, visual o léxica
(mas tipica del inglés [Lebrero Baena y Fernandez Pérez, 2015, p. 21]), que le
permite pasar directamente de la dimension semantica a la ortografica (Valle
Arroyo, 1992, pp. 34-48; Garayzabal y Codesido, 2015, pp. 79-80).
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Asimismo, el proceso lector supone un tercer tipo de procesamiento, que es el
supraléxico o de lectura de unidades superiores a la palabra. En €l, a los dos
procesos anteriores se les suman los procesos gramaticales, que permiten
comprender la relacion entre las unidades léxicas, y los semantico-pragmaticos,
que contribuyen a obtener la informacion relevante en relacion con la situacion
comunicativa y el tipo de texto de que se trate (Valle Arroyo, 1992, pp. 67-89;
Garayzabal y Codesido, 2015, pp. 72).

Ensenar a leer y escribir, por tanto, debera comenzar por el procesamiento
subléxico para ir poco a poco ascendiendo hacia el supraléxico, lo que implica
considerar la palabra (nivel 1éxico) como punto de referencia significativa en el
proceso de alfabetizacion (Lebrero Baena y Fernandez Pérez, 2015, p. 89-90).

DE LA COMPETENCIA FONOLOGICA A LA COMPETENCIA DISCURSIVA: UNA
PROPUESTA DIDACTICA

La clase es el espacio-tiempo en que cada docente ayuda al alumno a construir
conocimiento. El aula es un lugar en el que los estudiantes aprenden pero
también comparten y ensenan. Por eso es muy importante crear un ambiente lo
mas agradable posible que suavice la angustia que cualquier estudiante de
lenguas extranjeras tiene al enfrentarse con un discurso en un idioma que no
entiende. Mucho mas en cuenta se deben tener los factores emotivos de los
estudiantes en el caso de inmigrantes adultos analfabetos, puesto que esa
ignorancia les hace sumamente vulnerables ante la sociedad y, en muchas
ocasiones, son perfectamente conscientes de ello (Arnold, 2000; Martinez-Otero
Pérez, 2008).

Asumiendo, entonces, que el modo de alfabetizar aqui propuesto parte de que el
quehacer lectoescritor consta de las tres fases esgrimidas anteriormente solo
para el proceso lector, esto es, el subléxico, el léxico y el supraléxico (Valle
Arroyo, 1992; Delgado Pérez, 2008; Fernandez Martin, 2013a; Garayzabal y
Codesido, 2015; véase § 2), entendemos que lo ideal es que la ensenanza se
proponga partiendo de la lengua oral para llegar a la escrita, lo que implica que
la primera competencia que se deberia trabajar seria la fonologica, que es,
como a continuacion veremos, la Gnica competencia que ha de aprenderse de
una forma exclusivamente hablada.

En efecto, la competencia fonologica es esencial para el desarrollo de la
lectoescritura, porque sirve como base para la adquisicion de las competencias
ortoépica y ortografica que son, a su vez, los enlaces con el aprendizaje del
resto de las competencias, cuando este se entiende exclusivamente desde la
escritura (Calatayud Alvarez y Loureiro Gonzalez, 1999; Béguelin, 2002;
Teberosky, 2002; Richards y Rogers, 2003; Romero Duenas y Gonzalez
Hermoso, 2005; Moreno Cabrera, 2005). Ademas, la fonologica es la unica
competencia que se puede adquirir exclusivamente desde el lenguaje oral,
puesto que entendemos que en el momento en que algun {sonido/fonema} se
plasma por escrito, el aprendizaje deja de centrarse en el nivel fonologico para
focalizar el nivel ortoépico u ortografico (Fernandez Martin, 2009a).
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De este modo, cabe concebir la competencia fonolégica como vinculo del
lenguaje oral entre ambos codigos de comunicacion (el escrito y el hablado),
dada la naturaleza de nuestro sistema de escritura, por lo que se puede
explotar didacticamente para el procesamiento lectoescritor durante las fases
subléxica y en una subfase inicial de la léxica (Fernandez Martin, 2007, 2008,
2009a). Posteriormente, para las fases léxica (subfase posterior) y supraléxica,
cabe ayudar al estudiante a emplear cualquier otra competencia del lenguaje
oral (léxica, semantica, gramatical, discursiva) para su alfabetizacion, lo que
excluye las competencias ortoépica y ortografica, que constituyen, per se,
competencias claramente escritas (Fernandez Martin, 2009a, 2009b, 2013a,
2013b).

Insistimos en que, en un mundo ideal, el orden de desarrollo de las
competencias deberia comenzar, pues, con las que son realmente lingliisticas
(fonologica, léxica, semantica, gramatical y discursiva) y, posteriormente,
continuar con las escritas (ortoépica y ortografica).

Pero, en la realidad, estas dos competencias (especialmente la ortoépica)
funcionan, precisamente, como intermediarias entre la fonologica y las demas
competencias cuando se precisan {aprender/ensenar} por escrito, como acaba
sucediendo en numerosas ocasiones, si atendemos a la importancia que se le
da a la escritura en los métodos de ensefianza de espafol (Calatayud Alvarez y
Loureiro Gonzalez, 1999; Richards y Rogers, 2003; Romero Duenas y Gonzalez
Hermoso, 2005) o, en general, en la sociedad (Béguelin, 2002; Teberosky, 2002;
Moreno Cabrera, 2005), por lo que en la practica cabe su desarrollo de manera
simultanea o ligeramente posterior a la fonologica.

De este modo, al igual que la competencia fonolégica es un gancho entre el
lenguaje oral y el escrito dentro del primero, la competencia ortoépica funciona
como enlace entre ambos lenguajes, dentro ya del segundo, como intentamos
sintetizar en el siguiente grafico:

Competencias

Lenguaje oral | C? léxica C?® FONOLOGICA
C?* semantica
C# gramatical
C? discursiva

C? léxica v

Lenguaje escrito | C* semantica | C* ortoépica
<«—-C2 gramatical | C* ortografica

C* discursiva

A modo de ejemplo, la competencia discursiva, como la gramatical o la léxico-
semantica, pueden desarrollarse solo mediante destrezas orales o solo mediante
destrezas escritas, si bien en este segundo caso no se esta trabajando con la
lengua natural sino con la lengua artificial tipica de la escritura (Moreno
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Cabrera, 2005, 2008; Fernandez Martin, 2014), lo que explica el color gris en el
grafico. En tanto los docentes, los Centros y los manuales no fomenten las
primeras en la misma medida en que fomentan las segundas, los analfabetos
adultos no podran acceder a esas competencias y, por tanto, a los niveles
eminentemente linglisticos del objeto de aprendizaje. Este es el motivo por el
cual la competencia fonolégica, en la lengua hablada, y la competencia
ortoépica, en la escrita, resultan esenciales para garantizar la continuidad del
aprendizaje de la lengua extranjera.

Pero, ademas, entendemos que al partir de las tres fases de aprendizaje de la
lectoescritura mencionadas (véase § 2) no solo estamos estableciendo una
correlacion con los bloques de procesamiento que se da a nivel psicolinguistico
durante el momento de leer y escribir (Valle Arroyo, 1992, pp. 67-89;
Garayzabal y Codesido, 2015, pp. 72), sino que estamos tratando de defender
que se esta yendo de facto (por lo que también creemos que es la manera en
que se deberia hacer), en la lengua extranjera, de la competencia fonologica a la
competencia discursiva (Consejo de Europa, 2001, capitulo 5).

Y cuando decimos de facto, nos estamos refiriendo a que este es el proceso que
tiene lugar una vez se comienza el aprendizaje lectoescritor, dado que
previamente el estudiante, tal y como llega a nuestras aulas, ya sabe manejarse
con relativa soltura de forma oral. La diferencia con la alfabetizacion infantil se
encuentra en dos puntos esenciales (Lebrero Baena y Lebrero Baena, 1999): a)
la edad, dentro de la evolucion ontogenética individual, en que tiene lugar cada
aprendizaje; y b) el hecho de que al adulto que nos ocupa se le ensena a leer y
escribir en otra lengua que no es la que habla.

La necesidad, por tanto, de aprender lengua oral como forma previa a la lengua
escrita no es solo una cuestion metodologica, sino que es también una realidad,
bien porque ellos ya hablan su propia lengua, bien porque ya se defienden en la
segunda lengua. La dificultad se encuentra en que el nivel de lengua oral
alcanzado a la hora de enfrentarse al proceso lectoescritor no coincide con la
lengua objeto en que este tiene lugar, lo que implica la necesidad de hacer una
serie de actividades que permitan al adulto en cuestion trabajar la
grafomotricidad como paso previo al desarrollo de la competencia ortoépica
(Clemente Linuesa, 1984: 253; Lebrero Baena y Fernandez Pérez, 2015, pp. 84-
86), que es la que compone, como hemos dicho, la primera fase del
procesamiento alfabetizador, dada la naturaleza puramente oral de la
competencia fonologica.

En otras palabras, esta competencia se debe trabajar de forma implicita desde
el principio, incluso, de ser posible, comenzando por el sistema fonologico de su
propia lengua (Lebrero Baena y Fernandez Pérez, 2015, p. 83), en una fase
previa al aprendizaje de la L2 per se, que comienza con la adquisicion de la
competencia ortoépica a través del procesamiento subléxico, tal y como
sugerimos en la programacion bianual aplicada en un CEPA del municipio de
Madrid, en el que se daba una clase de dos horas de alfabetizacion en lengua
extranjera tres veces a la semana (Fernandez Martin, 2013b; véanse anexos).
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Se comienza dedicando una serie de horas (en numero variable, dada la
irregularidad en la asistencia a clase; véanse Calatayud y Loureiro, 1999;
Preston y Young, 2000; Fernandez Martin, 2007, 2013a, 2013b) a trabajar la
grafomotricidad, aplicada implicitamente a la lengua escrita. Puede
aprovecharse para sondear conocimientos ya aprendidos de la lengua espanola,
con el fin de poder recuperarlos mas adelante, durante la etapa del aprendizaje
lectoescritor (véase Anexo I).

Las siguientes unidades didacticas cubren, esperablemente, todos los fonemas
del espanol. Para poder comprender el curso al completo, basta tener en cuenta
dos cuestiones. Por un lado, la idea, en un principio, seria centrarse en los
fonemas porque son los que permiten el acceso al significado y porque son los
que se encuentran esencialmente representados en la ortografia espanola, que
no es fonética sino fonologica (Moreno Cabrera, 2005; Lebrero Baena y
Fernandez Pérez, 2015, p. 21). En la practica, sin embargo, sera necesario
recurrir también a los sonidos, por las posibles interferencias entre fonemas de
la lengua propia y sonidos de la lengua extranjera que suelen tener lugar en el
proceso de aprendizaje de la competencia fonolégica (Castino, 1996; Gil
Fernandez, 2007, p. 73; Fernandez Martin, 2008).

De este modo, se comenzaria con las vocales, porque constituyen el nucleo de
la estructura silabica del castellano (Gil Fernandez, 2007, p. 268), si bien no
seria necesario detenerse en los diptongos e hiatos tomandolos de manera
independiente, sino que se podria combinar su ensefanza con la de las vocales
o, incluso, llevarla a cabo en combinacion con ciertas consonantes (por
ejemplo, las velares, por su proximidad con [w], o las palatales, por su relacion
con [i]). Lo que debe primar, en cualquier caso, es la competencia fonoloégica,
que es la que se ha adquirido de forma natural. Después, podria permitirse el
acceso a la competencia ortoépica, que relaciona aquella con la ortografica, que
entonces se convertiria en la competencia objeto.

En la ultima parte del curso puede sugerirse, incluso, la introduccion del
acento de intensidad, como elemento caracteristico de la fonologia espanola y,
en la medida de lo posible, su representacion grafica, si bien tenerlo en cuenta
dependera de los niveles linguisticos y de lectoescritura adquiridos hasta la
fecha (Fernandez Martin, 2007).

Por otro lado, no debe olvidarse que el orden de las unidades didacticas
propuestas (véanse Anexos [ y II) no ha de tomarse de una forma secuencial, en
el sentido de que estas se tienen necesariamente que impartir asi y no es
posible hacerlo de ningun otro modo. En absoluto. Las unidades didacticas han
de tomarse de manera ciclica, en un doble sentido. Por una parte, porque cada
estudiante tiene sus propias necesidades comunicativas, conocimientos previos
y motivacion para aprender a leer y a escribir, lo que se traduce en la praxis del
aula en una constante individualizacion de las actividades, de las explicaciones
y de los objetivos y contenidos propuestos (Fleming y Mills, 1992; Arnold, 2000;
Baralo, 2004; Martinez-Otero Pérez, 2008; Williams y Borden, 2008). Por otra
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parte, porque las competencias forman un todo conjunto en la mente del
aprendiz, lo que implica que un estudiante poco habil en el desarrollo de la
conciencia fonologica puede acabar siendo extraordinariamente agil al trabajar
la comprension discursiva, de manera que la carencia en un tipo de
conocimiento puede acabar supliéndose por el inaudito desarrollo de otro que lo
compensa con creces (Fleming y Mills, 1992; Williams y Burden, 2008, pp. 97-
116). Resulta inapropiado, pues, condenar a todos los alumnos a seguir el
mismo camino en su aprendizaje y a hacerlo, ademas, de forma lineal, ya que,
como decimos, las estrategias cognitivas que cada uno desarrolle en el proceso
de lectoescritura pueden diferir muchisimo de un alumno a otro (Oxford, 2001;
Williams y Burden, 2008, pp. 151-174).

De hecho, seglin nuestra experiencia, parece util facilitarles el trabajar tanto el
procesamiento subléxico como el léxico desde practicamente el principio del
proceso, debido a dos motivos esenciales. Por un lado, los conocimientos de
gramatica y semantica del espanol pueden ayudarles a identificar las palabras
escritas (mas que a producirlas; véase Lee, 2002), de manera que se permite el
trasvase de una competencia a otra indistintamente, toda vez que la unidad
escrita minima que en la vida real ellos ven son las palabras, confundida a
veces, incluso entre los expertos, con la unidad lingliistica minima (Béguelin,
2002; Moreno Cabrera, 2005) e infiltrada, en numerosas ocasiones, en estudios
que versan, en teoria, sobre el lenguaje oral (Teberosky, 2002).

Pero, por otro lado, es crucial comprender que se pueden apoyar enormemente
en los marcos, esquemas, guiones (llamense como se quiera) de caracter
cultural, que conforman todo el conocimiento previo capaz de darle al
lector/estudiante/ciudadano las pautas necesarias para comportarse
socialmente (Valle Arroyo, 1992: 90-92; Polanco Porras, 2008) y que, en el
lenguaje de la ensenanza de lenguas, constituyen las competencias generales
(saber, saber hacer, saber aprender y saber ser), tal y como las define el Marco
(Consejo de Europa, 2001: § 5.1).

En el segundo ano de estudio de alfabetizacion, se pasara a trabajar las silabas
fonologicamente mas complejas, apoyandose siempre en las silabas
supuestamente aprendidas en el ano anterior (véase Anexo II, unidades
didacticas 1 - 8). Una vez realizado este paso, se considera al estudiante
capacitado para poder continuar con el aprendizaje de la lengua (oral) espanola,
lo que en la practica implica, dada la inoperancia de la mayoria de los
manuales de espanol centradas en exceso en la escritura, abrir el campo de
accion al desarrollo de otras competencias, como la gramatical, la semantica y
la discursiva (véase Anexo II, unidad didactica 9 y siguientes).

Esta ultima competencia es especialmente explotada en ciertas situaciones,
cercanas, a nuestro juicio, a la experiencia diaria de los estudiantes que vienen
a nuestras aulas. Esto les aporta enormes conocimientos del mundo que
pueden utilizar para seguir aprendiendo a leer y escribir, tanto por lo que les
motiva poder entender los carteles que ven a diario, como por la satisfaccion de
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poder aplicar todo su ser para comprender una palabra escrita (Valle Arroyo,
1992: 90-92; Polanco Porras, 2008).

Asi, entendemos que el estudiante estara preparado para asistir a las clases de
A2 una vez que se haya acostumbrado minimamente a las técnicas de
lectoescritura habituales de los métodos de ensenanza de espanol como lengua
extranjera, en la practica siempre centradas, como hemos dicho repetidas
veces, en el lenguaje escrito. Naturalmente, el nivel de lengua al que quepa
incorporar al recién alfabetizado dependera de la interrelacion entre su estilo de
aprendizaje, sus necesidades comunicativas, su motivacion para seguir
aprendiendo, su disponibilidad temporal, su nivel de lengua oral real, su
conocimiento y manejo de las técnicas escritas y la seguridad que tenga sobre
su propia capacidad para seguir con éxito un curso “normal” de espanol como
lengua extranjera (Arnold, 2000; Williams y Burden, 2008; Martinez-Otero
Pérez, 2008).

Finalmente, cabe hacer alguna sugerencia acerca de la organizacion de las dos
horas de clase de que puede disponer el profesor. Asi, por ejemplo, se puede
dividir el tiempo en dos partes: la primera hora estaria dedicada a la escritura.
Esta puede hacerse de manera tradicional, de acuerdo con los propios deseos
del alumnado (Fernandez Martin, 2013a, 2013b), dictandoles palabras que,
segun el nivel de lectoescritura de los alumnos, estén relacionadas bien
semanticamente (por ejemplo, "partes del cuerpo"), bien fonéticamente
("palabras que contienen CR"), dependiendo de si se busca que trabajen bien la
competencia ortoépica, bien la léxico-semantica.

Durante la segunda parte de la clase, cuando se encuentran generalmente mas
cansados, se les puede pedir que lean algun texto (palabras sueltas u
oraciones, nuevamente segun el nivel), bien entregado en mano de manera
individualizada, bien repartido de manera comun, en funcién del ritmo que se
pueda llevar durante la clase.

Esta segunda parte puede complementarse con unas actividades finales en las
que los estudiantes deban leer y escribir a la vez, previamente preparadas, que
se encuentren en los objetivos pensados para la clase. A modo de guia, estos
objetivos pueden seguirse perfectamente en cualquier manual de ELE del Al,
en el que se les va presentando a los alumnos léxico y gramatica (esta de forma
implicita) de aquellos temas que el profesor considerara mas corrientes en su
vida diaria (el médico, la escuela, el mercado, etc.).

No es necesario descontextualizar las palabras y las frases. Se pueden plantear
sencillas tareas lectoescritoras (por ejemplo, escribir un breve dialogo de
presentacion a partir de una comprension auditiva; completar un plano de la
ciudad con el nombre de algunas calles; escribir las partes del cuerpo de un
monigote que ha tenido que ir al médico; seguir, en un plano de metro, la ruta
que Jaimito hace desde que sale de su casa hasta que llega al trabajo de su
padre) como meta de cada clase y organizar la primera hora y cuarto, por
ejemplo, para prepararles para realizarlas (dictandoles esas palabras o
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mostrandoselas para que las lean o simulando dialogos...). No se tiene por qué
alejar, en la esencia, de la ensenanza de espanol; la principal diferencia esta en
el método: en el caso de la alfabetizacion, se busca un enfoque orientado a la
lectura y la escritura que capacite al alumno para poder seguir aprendiendo
espanol, ya que la inmensa mayoria de los manuales que se ofrecen en el
mercado editorial no estan pensados para gente que no haya sido escolarizada
(Calatayud Alvarez y Loureiro Gonzalez, 1999).

CONCLUSIONES

No resulta sencillo ensenar a leer y escribir tomando como base la lengua oral
cuando los propios alumnos esperan exclusivamente pasar las clases leyendo y
escribiendo. Para muchos de ellos, asistir a un centro de adultos es como
asistir a la escuela infantil a la que nunca pudieron ir. Su mente alfabetizada,
claramente consciente del grafocentrismo social y, por tanto, de la urgente
necesidad de tener conocimientos amplios de lectoescritura, les obliga a
concebir las clases basadas en exclusiva en el lenguaje escrito.

Asimismo, los deseos, las expectativas y las motivaciones del alumno adulto
analfabeto desempenan un papel esencial para su propio desarrollo
lectoescritor. Todos saben perfectamente que han de aprender a leer y escribir
para poder conseguir un empleo o para poder evitar que les enganen en el
mercado, el médico o en cualquier otra situacion cotidiana. Pero no todos
tienen el tiempo y la energia suficientes para dedicarse a aprenderlo: el proceso
es largo y lento, porque lo abarca absolutamente todo, desde el nivel de la
palabra hasta el nivel del texto. Y ademas, tiene lugar en una lengua
extranjera, lo que sin duda dificulta, naturalmente, las conexiones que puedan
darse entre los distintos niveles realmente linglisticos (fonologico, gramatical,
léxico, semantico y pragmatico), sus conocimientos previos (saber, saber ser,
saber aprender y saber hacer) y los codigos de la lectoescritura (representados
por los niveles ortoépico y ortografico).

Por todo ello, consideramos que el conjunto de unidades didacticas propuesto
en los anexos puede funcionar como guia para cualquier docente interesado, si
se entiende, naturalmente, como una programacion ciclica, que puede ser
tomada desde cualquier unidad didactica y hacia cualquiera de ellas, ampliada
en sus contextos de trabajo y siempre, naturalmente, modificable en funcion de
las necesidades de lectoescritura, motivaciones, deseos, expectativas y
dedicacion que en cada momento tengan los alumnos, pues no otros, al final,
van a saber con mejor criterio cuales son realmente sus objetivos de
aprendizaje.
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ANEXO |. PROPUESTA DE CONTENIDOS DE ALFABETIZACION |
En este primer afio se tiene como objetivo alcanzar conocimientos bésicos que permitan agilizar el procesamiento
subléxico y léxico inicial. Se comienza por las vocales y se sigue por las consonantes, situadas siempre en silaba
abierta (CV). Si da tiempo, se hace una pequefia introduccion al acento. La seleccion de las consonantes que
conviene trabajar mas o del orden en que debe hacerse depende, entre otros muchos factores, del sistema fonol6gico
de la(s) lengua(s) del estudiante (Fernandez Martin, 2008). La correspondencia entre las competencias seleccionadas
no debe leerse necesariamente de izquierda a derecha, ni de modo exclusivo, ya que en ocasiones pueden trabajarse
en comunidn con otras competencias linglisticas (véase Anexo I1).
UNIDAD DIDACTICA 0. GRAFOMOTRICIDAD

Objetivo: familiarizar al alumno con la técnica lectoescritora a través de dibujos, imagenes, videos o
mediante la misma escritura de letras del espafiol

UNIDAD DIDACTICA 1. LAS VOCALES
Obijetivo: presentar y practicar las vocales espafiolas

Competencia fonolégica | Competencia ortoépica | Competencia ortografica
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Fonemas: /a/, /el, lil, lol, lu/
Sonidos: [a],[e],[i],[0].[u]
Variantes alofénicas de los
fonemas indicados

Si es posible, relacion con
sonidos o fonemas de su LM.

Relacion fonema-letra
Relacion sonido-letra.
Reflexion sobre el concepto
de “letra” y de “sonido”.

Vocales en minGsculas: a, e, i, 0, u
Vocales en mayusculas: A, E, I, O, U
Combinacién
minusculas de acuerdo con normas basicas (p.gj.,
toponimia)

Combinacién de las grafias segun los diptongos
formados

grafica de mayulsculas vy

UNIDAD DIDACTICA 2. LAS VOCALES (11): DIPTONGOS

Objetivo: presentar y practicar los diptongos en espafiol

Competencia fonoldgica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Fonemas: /a/, [lel, [il, lo/, lul formando
diptongos /ai/, /aol, laul, leil, leul, lial, liel,
fiol, fiul, /oil, loul, lual, luel, /uil, luo/

Sonidos [a], [e], [i], [o], [u] formando
diptongos: [ai], [ao], [au], [ei], [eu], [ia], [ie],
[io], [iu], [oi], [ou], [ua], [ue], [ui], [uc]
Variantes alofénicas de los grupos fonol6gicos
indicados

Si es posible, relaciéon con sonidos o fonemas

Relacion fonema-letra
Relacion sonido-letra.
Reflexion  sobre el
concepto de “letra” y de
“sonido”.

Grafias en mindsculas: a, e, i, 0, U
Grafias en mayusculas: A, E, I, O, U
Combinacién gréfica de mayusculas y
mindsculas de acuerdo con normas
béasicas (p.ej., toponimia)

Combinacién de las grafias segun los
diptongos formados

de su LM.

UNIDAD DIDACTICA 3. LAS VOCALES (111): HIATOS

Objetivo: presentar y practicar los hiatos en espafiol

Competencia fonoldgica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Fonemas /a/, [el, [il, lol, Iul
formando hiatos: /ae/, faol/, /leal,
leol, loal, loe/

Sonidos [a], [e], [il, [ol, [u]
formando hiatos: [ae], [ao], [ea],
[eo], [oa], [o0€]

Variantes alofénicas de los fonemas
indicados

Si es posible, relacién con sonidos o
fonemas de su LM.

Relacién fonema-letra
Relacién sonido-letra.
Reflexién sobre el concepto
de “letra” y de “sonido”.

Grafias en minGsculas: a, e, i, 0, u

Grafias en mayusculas: A, E, I, O, U
Combinacién grafica de maylsculas vy
mindsculas de acuerdo a normas basicas (p.ej.,
nombres propios)

Combinacién de las grafias segun los hiatos
formados

UNIDAD DIDACTICA 4. CONSONANTES FRICATIVAS
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Obijetivo: presentar y practicar las consonantes escritas f, ¢/z y s del espafiol.

Competencia fonologica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Fonemas: /f/, /0/, /s/
Sonidos: [f], [0], [s]
Variantes alofonicas de
fonemas indicados

Si es posible, relacion con
sonidos o fonemas de su LM.

los

Relacién fonema-letra
Relacién sonido-letra.
Reflexién sobre el concepto
de “letra” y de “sonido”.

Letras en mindsculas: f, ¢/z, s

Letras en mayusculas: F, C/Z, S

Combinacién grafica de mayusculas y minasculas
de acuerdo a normas basicas (p.ej., nombres
propios)

Combinacion de las grafias segin los hiatos
formados

UNIDAD DIDACTICA 5. CONSONANTES NASALES

Obijetivo: presentar y practicar las consonantes nasales del espafiol

Competencia fonoldgica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Fonemas: /n/, Im/, Ifi/
Sonidos: [a],[e].[i].[0].[u]

Variantes alofonicas de los
fonemas indicados
Si es posible, relacion con

sonidos o fonemas de su LM.

Relacién fonema-letra
Relacion sonido-letra.
Reflexion sobre el concepto
de “letra” y de “sonido”.

Letras en minasculas: m, n, f

Letras en mayusculas: M, N, N

Combinacidn grafica de mayusculas y mindsculas
de acuerdo a normas bésicas (p.ej.,, nombres
propios)

Combinacidn de las grafias con otras ya vistas

UNIDAD DIDACTICA 6. CONSONANTES OCLUSIVAS (I): BILABIALES

Objetivo: presentar y practicar las consonantes oclusivas escritas p y b del espafiol

Competencia fonologica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Fonemas: /p/, /b/

Sonidos: [p], [b]
Variantes alofénicas de
fonemas indicados.

Si es posible, relacién con
sonidos o fonemas de su LM.

los

Relacién fonema-letra
Relacién sonido-letra.
Reflexién sobre el concepto
de “letra” y de “sonido”.

Letras en minGsculas: py b

Letras en mayusculas: Py B

Combinacién grafica de mayusculas y minGsculas
de acuerdo a normas basicas (p.ej., nombres
propios)

Combinacidn de las grafias con otras ya vistas.

UNIDAD DIDACTICA 7. CONSONANTES OCLUSIVAS (11): DENTALES

Objetivo: presentar y practicar las consonantes oclusivas escritas t y d del espafiol

Competencia fonoldgica

| Competencia ortoépica

| Competencia ortografica
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Fonemas: /t/, /d/
Sonidos: [t], [d]

Variantes alofénicas de los
fonemas indicados.
Si es posible, relacién con

sonidos o fonemas de su LM.

sonido-letra.

“letra” y de “sonido”.

Relacion fonema-letra Relacion

Reflexion sobre el concepto de

Letras en minusculas: t, d

Letras en mayusculas: T, D

Combinaciéon grafica de mayulsculas vy
mindsculas de acuerdo a normas basicas
Combinaciéon de las grafias con otras ya
vistas

UNIDAD DIDACTICA 8. CONSONANTES LATERALES

Objetivo: presentar y practicar la consonante lateral escrita | del espafiol.

Competencia fonoldgica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Fonemas: /I/

Sonidos: [I]

Variantes alofonicas de
fonemas indicados

Si es posible, relacién con
sonidos o fonemas de su LM.

los

Relacién fonema-letra
Relacién sonido-letra.
Reflexién sobre el concepto
de “letra” y de “sonido”.

Letras en minasculas: |

Letras en mayusculas: L

Combinacién grafica de mayusculas y minasculas
de acuerdo a normas bésicas (p.ej., nombres
propios)

Combinacidn de la grafia con otras ya vistas

UNIDAD DIDACTICA 9. CON

SONANTES PALATALES

Objetivo: presentar y practicar las consonantes palatales escritas y, Il y ch del espafiol.

Competencia fonologica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Fonemas: /y/, IM, /&/
Sonidos: [y],[A],[€]
Variantes alofénicas de
fonemas indicados

Si es posible, relacion con
sonidos o fonemas de su LM.

los

Relacion fonema-letra
Relacion sonido-letra.
Reflexion sobre el concepto
de “letra” y de “sonido”.

Letras en minusculas: y, Il, ch

Letras en mayusculas: Y, LL, L

Combinacién grafica de mayusculas y minGsculas
de acuerdo a normas basicas (p.ej., nombres
propios)

Combinacidn de las grafias con otras ya vistas

UNIDAD DIDACTICA 10. CONSONANTES VELARES

Objetivo: presentar y practicar las consonantes velares escritas j, g y c/k/qu del espafiol.

Competencia fonoldgica

Competencia ortoépica

| Competencia ortografica
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Fonemas: /x/, /g/, Ik/ Relacion fonema-letra Letras en minusculas: j/g, g, c/qu/k

Sonidos: [x],[g].[K] Relacién sonido-letra. Letras en mayusculas: J/G, G, C/QU/K

Variantes alofonicas de los | Reflexién sobre el concepto | Combinacién  grafica de maydsculas vy
fonemas indicados. de “letra” y de “sonido”. minusculas de acuerdo a normas basicas (p.gj.,
Si es posible, relacién con toponimia)

sonidos o fonemas de su LM. Combinacidn de las grafias con otras ya vistas

UNIDAD DIDACTICA 11. CONSONANTES VIBRANTES
Objetivo: presentar y practicar las consonantes vibrantes escritas r y rr del espafiol

Competencia fonolégica Competencia ortoépica Competencia ortografica
Fonemas: /1/, /i/ Relacién fonema-letra Letras en minasculas: j/g, g, c/qu/k
Sonidos: [r],[f] Relacién sonido-letra. Letras en mayusculas: J/G, G, C/QU/K
Variantes alofonicas de los | Reflexién sobre el concepto | Combinacién grafica de maydsculas vy
fonemas indicados de “letra” y de “sonido”. minusculas de acuerdo a normas basicas (p.ej.,
Si es posible, relacién con toponimia)
sonidos o fonemas de su LM. Combinacidn de las grafias con otras ya vistas

UNIDAD DIDACTICA 12. INTRODUCCION AL ACENTO
Obijetivo: presentar y practicar las diferencias acentuales basicas del espafiol

Competencia fonolégica Competencia ortoépica Competencia ortografica

Acento en espafiol (de cantidad: fuerza articulatoria) | Agudas, llanas y esdrGjulas | Tilde

ANEXO Il. PROPUESTA DE CONTENIDOS DE ALFABETIZACION Il

En este segundo afio se tiene como objetivo alcanzar conocimientos basicos que permitan agilizar los procesamientos
Iéxico final y supraléxico. Se repasan las silabas abiertas al completo y se comienza con las silabas cerradas
([...]VC). El orden de las unidades did4cticas dependerd, entre otros muchos factores, del sistema fonoldgico de la(s)
lengua(s) del estudiante (Fernandez Martin, 2008) y de las dificultades lectoescritoras de cada uno. Como se indicaba
en el Anexo I, la correspondencia entre las competencias seleccionadas no debe leerse necesariamente de izquierda a
derecha, ni de modo exclusivo, ya que en ocasiones pueden trabajarse en comunién con otras competencias
linguisticas, lo cual es mas que recomendable cuanto mayor conocimiento posee el alumno de la lengua extranjera,
en pro de su incorporacion en el A2 habitual.

UNIDAD DIDACTICA 0. REPASO INICIAL
Obijetivo: recordar al alumno lo aprendido en el curso anterior, familiarizarle con la técnica lectoescritora a
través de dictados breves para sondear conocimientos

UNIDAD DIDACTICA 1. CONSONANTES FRICATIVAS
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Objetivo: presentar y practicar la consonante escrita f del espafiol cuando aparecen ante | o r en silaba
compleja abierta (f1V, frV).

Competencia
fonologica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Grupo fonoldgico /fr/,
[fIl + vocal
Sonidos: {[fr], [fl]} +
[a, e i, 0,U]

Relacion fonemas-letras
Relacion sonidos-letras.
Reflexion sobre el concepto de
“letra” y de “sonido”.
Segmentacién de palabras en
frases breves

Letras en mindsculas: fr, fl

Letras en mayusculas: FR, FL

Combinacién grafica de mayusculas y mindsculas de
acuerdo a normas basicas (p.ej., nombres propios)
Posibilidades vocalicas

UNIDAD DIDACTICA 2. CONSONANTES OCLUSIVAS (1): BILABIALES (1)

Obijetivo: presentar y practicar las consonantes escritas b y p del espafiol cuando aparecen ante r en silaba compleja

abierta (brV, prVv).

Competencia
fonoldgica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Grupo fonoldgico /pr/,
/br/ + vocal
Sonidos: {[pr], [br]} +
[a,e,1i,0,U]

Relacién fonemas-letras
Relacién sonidos-letras.
Reflexién sobre el concepto de
“letra” y de “sonido”.
Segmentacién de palabras en
frases breves

Letras en minusculas: pr, br,

Letras en mayusculas: PR, BR

Combinacién grafica de mayusculas y minGsculas de
acuerdo a normas basicas (p.ej., nombres propios)
Todas las posibilidades vocalicas

UNIDAD DIDACTICA 3. CONSONANTES OCLUSIVAS (I1): BILABIALES (2)

Obijetivo: presentar y practicar las consonantes escritas b y p del espafiol cuando aparecen ante | en silaba compleja

abierta (blV, plV).

Competencia
fonolégica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Grupo fonoldgico /pl/,
/bl/ + vocal
Sonidos: {[pl], [bI]} +
[a,ei,0,U]

Grupo fonoldgico /bl/,
/bl/ + vocal
Sonidos: {[bl], [bI]} +
[a,e,i,0,U]

Relacién fonemas-letras
Relacién sonidos-letras.
Reflexion sobre el concepto de
“letra” y de “sonido”.
Segmentacion de palabras en
frases breves

Letras en mindsculas: pl, bl

Letras en mayusculas: PL, BL

Combinacién grafica de mayusculas y mindsculas de
acuerdo a normas basicas (p.ej., nombres propios)
Todas las posibilidades vocalicas

UNIDAD DIDACTICA 4. CONSONANTES OCLUSIVAS (I1): DENTALES
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Obijetivo: presentar y practicar las consonantes escritas d y t del espafiol cuando aparecen ante r en silaba compleja

abierta (drV, trV).

Competencia
fonoldgica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Grupo fonolégico /dr/,

Itr/ + vocal
Sonidos: {[dr], [tr]}
[a, e i,0,U]

Relacion fonemas-letras
Relacién sonidos-letras.
Reflexion sobre el concepto de
“letra” y de “sonido”.
Segmentacion de palabras en
frases breves.

+

Letras en mindsculas: dr, tr

Letras en mayusculas: DR, TR

Combinacién grafica de mayusculas y minusculas de
acuerdo a normas basicas (p.ej., nombres propios)
Todas las posibilidades vocalicas

UNIDAD DIDACTICA 5. CONSONANTES LATERALES Y VIBRANTES

Obijetivo: presentar y practicar las consonantes escritas | y r del espafiol cuando aparece en posicion implosiva

([CIVI, [C]V).

Competencia
fonoldgica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Fonema: /-l/, /-r/
Sonido: [-1], [-r]

Relacién fonema-letra Relacion
sonido-letra.

Reflexién sobre el concepto de
“letra” y de “sonido”.
Segmentacién de palabras en
frases breves.

Letras en mindsculas: I, r

Letras en mayusculas: L,R

Combinacién gréfica de mayusculas y minasculas de
acuerdo a normas bésicas (p.ej., nombres propios)
Combinacidn de la grafia con otras ya vistas.

Todas las posibilidades vocélicas y consonénticas previas

UNIDAD DIDACTICA 6. CONSONANTES NASALES Y SIBILANTES

Objetivo: presentar y practicar las consonantes escritas n

(o m) y s del espafiol en posicién implosiva ([C]Vn, [C]VS).

Competencia

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

fonolégica
Fonemas: /-n/, /- | Relacion fonemas-letras Letras en mindsculas: n, m
m/y /-s/ Relacién sonidos-letras. Letras en mayusculas: N, M

Sonidos: [-n], [-m]
y[-s]

Reflexion sobre el concepto de
“letra” y de “sonido”.
Segmentacion de palabras en
frases breves

Combinacién grafica de maydsculas y minGsculas de
acuerdo a normas bésicas (p.ej., nombres propios)
Todas las posibilidades vocalicas y consonanticas previas

UNIDAD DIDACTICA 7. CONSONANTES (LABIO)DENTALES

Obijetivo: presentar

y practicar las consonantes escritas z y

d del espafiol en posicion implosiva ([C]Vz, [C]Vd).

Competencia
fonologica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Fonemas: /-0/ y /-

Relacion fonemas-letras

Letras en mindsculas: z, d
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d/
Sonidos: [-0] vy [-
d]

Relacion sonidos-letras.
Reflexion sobre el concepto de
“letra” y de “sonido”.
Segmentacion de palabras en

Letras en mayusculas: Z, D

Combinacién grafica de mayusculas y mindsculas de
acuerdo a normas basicas (p.ej., nombres propios)

Todas las posibilidades vocalicas y consonanticas previas

frases breves

UNIDAD DIDACTICA 8. OTRAS CONSONANTES EN POSICION IMPLOSIVA

Obijetivo: presentar y practicar las consonantes escritas by p, dy t, g y ¢ y j del espafiol cuando aparecen en silaba

trabada ([C]Vb).

Competencia fonolégica

Competencia ortoépica

Competencia ortografica

Fonemas: /-b/, /-p/, I-d/, /-
t/, 1-gl, I-kl y I-x/
Sonido: [-b], [-p], [-d], [
tl, [-al, [-Kl y [-X]

Relacion fonemas-letras
Relacién sonidos-letras.
Reflexion sobre el concepto de
“letra” y de “sonido”.
Segmentaciéon de palabras en
frases breves

previas.

Letras en minGsculas: b, p, d, t, g, cyj
Letras en mayusculas: B, P, D, T,G,Cy J
Combinacidn grafica de mayusculas y minusculas de
acuerdo a normas basicas (p.ej., nombres propios)
Todas las posibilidades vocélicas y consonanticas

UNIDAD DIDACTICA 9.

PRACTICANDO EN CASA

Obijetivo: practicar todos los sonidos y letras del espafiol en un contexto concreto
Contexto de situacion: la casa

Competencia Competencia Competencia Competencia discursiva
léxica morfosintactica semantica

Partes de la casa | Haber + complemento | Existencia Letreros sencillos en portales (“No pasar”;
Tipos de | directo “No hay loteria”; “Prohibido fumar™)
muebles
Habitaciones Exponente funcional: hay
Objetos + sustantivo
comunes

UNIDAD DIDACTICA 10. PRACTICANDO EN EL MEDICO

Objetivo: practicar todos los sonidos y letras del espafiol en un contexto concreto
Contexto de situacion: el médico

Competencia léxica

Competencia morfosintactica

Competencia semantica

Competencia discursiva

Partes del cuerpo
Medicamentos

Doler + sujeto
Tener + CD

Exponentes funcionales:
Me duele(n) + sustantivo(s)
Tengo dolor de + sustantivo

Dolencia

Receta sencilla

UNIDAD DIDACTICA 11.

PRACTICANDO DE COMPRAS

Objetivo: practicar todos los sonidos y letras del espafiol en un contexto concreto
Contexto de situacion: el mercado

Competencia Iéxica

Competencia morfosintactica

Competencia semantica

Competencia discursiva

Ropa
Alimentacién
La ciudad
Edificios
Transportes

Gustar + sujeto
Ir a + sustantivo

Exponente funcional:
(No) me gusta(n) + sustantivo(s)
Voy a + sustantivo

Preferencias
Compra-ventas

Carteles con precios

UNIDAD DIDACTICA 11. PRACTICANDO EN EL BAR

Obijetivo: practicar todos los sonidos y letras del espafiol en un contexto concreto

Contexto de situacion: el bar

Competencia léxica | Competencia | Competencia seméantica | Competencia |
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morfosintactica discursiva
Gastronomia Gustar + sujeto Preferencias Carteles con
Restaurante, bar Querer + complemento | Compra-ventas precios
directo Deseos Cartas de
bar/restaurante
Exponente funcional:
(No) me gusta(n) +
sustantivo(s)
Quiero un/una +
sustantivo
UNIDAD DIDACTICA 12. PRACTICANDO EN LA CIUDAD
Obijetivo: practicar todos los sonidos y letras del espafiol en un contexto concreto
Contexto de situacion: la ciudad
Competencia léxica Competencia Competencia seméntica Competencia
morfosintactica discursiva
Medios de transporte Sujeto + ir Transportes Carteles con
Tiendas Sujeto + venir Compra-ventas precios
Calles Tipos de calles Letreros de las
Servicios del barrio Exponente funcional: Funciones de  cada | tiendas

En mi barrio (no) hay +
sustantivo(s)

establecimiento

Mapas y planos
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