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PREFACIO 

Enmarcadas en el compromiso de democratizar el conocimiento y la cultura, en el año 2005 se crearon las 
Jornadas “Un Espacio De Encuentro: El Estado del Conocimiento en la ESI”, que dieron origen al actualmente 
denominado Congreso Nacional “El conocimiento como espacio de encuentro”. Este proyecto nace con el espíritu de 
generar un espacio, un marco dentro del cual, en un principio, profesionales de la entonces Escuela Superior de Idiomas, 
actual Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional del Comahue, y más tarde de otras universidades nacionales, de 
escuelas medias y primarias y estudiantes universitarios avanzados pudieran compartir saberes y experiencias. Esto 
responde a una concepción de conocimiento no lineal, nada estático o neutral, sino en constante relación con las 
necesidades de un momento histórico específico. Por ende el conocimiento es abordado desde una perspectiva 
dialéctica, donde la experiencia de cada individuo es una pieza fundamental en la construcción de saberes.  

Como docentes de una universidad nacional nos interesa generar espacios en los que el conocimiento científico 
y la realidad interactúen para su mutuo enriquecimiento y generación de nuevas formas de conocimiento que puedan 
dar respuesta a problemas cotidianos. Es así como convocamos a docentes, traductores e investigadores de distintas 
áreas relacionadas con la enseñanza y traducción de idiomas a compartir trabajos y talleres que respondan a inquietudes 
que año a año nos transmiten quienes asisten al congreso que organizamos. Esta posibilidad de congregar a tantos 
participantes permite un fluido intercambio de saberes y el abordaje de diferentes problemáticas desde múltiples 
perspectivas. De esta manera las temáticas tratadas en las distintas ediciones han girado en torno a las siguientes áreas: 
estrategias de aprendizaje, manejo áulico, enseñanza en nivel inicial, motivación, evaluación, adquisición del lenguaje, 
el uso de canciones y juegos en el aula, reflexión docente, lectura comprensiva, desarrollo de las cuatro 
macrohabilidades del lenguaje, enseñanza de gramática, enseñanza de colocaciones, interdisciplinariedad, literatura, 
narración oral, técnicas de teatro, lingüística, sintaxis, análisis del discurso, fonética y fonología, interpretación 
simultánea, subtitulado de películas, traducción, uso de la informática para la enseñanza y la traducción, aprendizaje on-
line, enseñanza del español como lengua extranjera, enseñanza de lenguas extranjeras, uso y cuidado de la voz, y lengua 
de señas, entre otras. 

En el año 2016 se llevó a cabo la cuarta edición de este congreso cuyo eje central fue el concepto de zonas de 
contacto, acuñado por Mary Louise Pratt. Para ella son “espacios sociales donde distintas culturas se encuentran, 
chocan, y se enfrentan unas con otras, a menudo en contextos de relaciones de poder asimétricas”  (2010: 34). Estas 
zonas de contacto, que podrían pensarse como espacios de enfrentamiento, son concebidas como motores 
generadores de nuevos modos de relacionarse y de nuevos conocimientos que incluyen y celebran la diferencia. Así, 
nuestra intención de generar espacios de encuentro va de la mano del concepto del “aula como casa segura” en la zona 
de contacto. Pratt se refiere con ese término a “espacios sociales e intelectuales en los que diversos grupos pueden 
constituirse como comunidades soberanas, horizontales, homogéneas, con altos niveles de confianza, comprensión y 
protección temporaria de los legados de la opresión”  (1991: 39-40). 

En las zonas de contacto pensadas como espacios de aceptación e inclusión, las lenguas coexisten y se 
retroalimentan. Con este espíritu, los artículos que conforman este volumen se encuentran en español o en inglés de 
acuerdo al idioma que su autor eligiera para exponer en el Congreso. 

En esta edición el congreso se organizó en cuatro simposios que se desarrollaron paralelamente: Lingüística, 
Educación, Traducción y Cultura.  Para cada uno de ellos invitamos a expertos en estas áreas de conocimiento. Es así que 
contamos con la presencia de los siguientes profesionales:   Dr. Rubén Chacón Beltrán (UNED),  Dra.  Inmaculada Senra 
Silva (UNED),  Lic. Andrea Perticone (ISP Dr. Joaquín V. González, IES J.R.Fernández, UB), Dra. Lucía Brandani (UBA, 
UNGS), Dra. María Cecilia Defagó (UNC), Dra. Cecilia Saleme (UNT), Dra. María Laura Spoturno (UNLP), Dra. Ana María 
Gentile (UNLP), Esp. Trad. Mónica Giozza (Univ. del Aconcagua), Trad. Damián Santilli (UBA), Trad. Mariana Costa, Dra. 
Gabriela Leighton (UNSAM). Siguiendo esta misma lógica, el presente volumen está organizado en cuatro secciones 
correspondientes a cada uno de los simposios antes mencionados. Al interior de estas secciones, cada trabajo constituye 
un capítulo independiente.    

Tanto la realización del congreso como la edición de este volumen han sido posibles gracias al trabajo y 
colaboración de un numeroso grupo de personas. Queremos agradecer a Mariano Skerl (nuestro diseñador gráfico), a 
los alumnos que conforman el equipo de colaboradores voluntarios, a los docentes del comité ejecutivo, a los 
profesionales que forman parte del comité académico, y al personal administrativo, de mantenimiento y autoridades de 
la Facultad de Lenguas de la Universidad Nacional del Comahue. También va nuestro reconocimiento a las editoriales, 
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librerías, buffets y demás sponsors que facilitaron la organización del evento. No queremos dejar de mencionar y 
agradecer el apoyo incondicional de nuestras familias. Sin todos ellos, nada de esto hubiera sido posible. 

Analía, Mercedes, Paola y Zoraida 
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Capítulo 1 

La enseñanza de la gramática desde una perspectiva generativa: 
el valor del metalenguaje 

Cecilia Defagó 
Facultad de Filosofía y Humanidades 

Universidad Nacional de Córdoba 

Resumen 

La enseñanza de cualquier disciplina no debe consistir en la mera transferencia de metalenguaje del 
plano teórico al aplicado sin un análisis previo de cómo dicha teoría conceptualiza su objeto de estudio, cómo 
lo concibe, y los propósitos y destinatarios de su enseñanza. Es nuestro interés en esta ocasión revisar qué 
aspectos de los desarrollos teóricos de la Gramática Generativa deben ser tenidos en cuenta en el momento 
de la enseñanza de la gramática de una lengua en particular. Una de las características de cada nuevo planteo 
teórico/científico es el incremento del metalenguaje, y la GG no es la excepción. Sin embargo, y pensando en 
su enseñanza, no es posible tratar a todo el metalenguaje que propuso a lo largo de su historia de la misma 
manera, ya que sus términos remiten a diferentes planos de conceptualización y abstracción, siendo algunos 
más explicativos de cómo la teoría concibe su objeto de estudio, mientras que otros están más ligados al 
plano descriptivo. Incluso dentro de estos últimos, algunos remiten a aspectos más constitutivos del 
lenguaje, mientras que otros están más ligados a la descripción de las lenguas. El objetivo de esta charla es 
reconocer el carácter jerárquico de los conceptos que están detrás del metalenguaje de la GG, ya que 
consideramos que es importante para la enseñanza de la gramática de las lenguas, desde esta perspectiva, 
el reconocimiento de los aspectos más explicativos de la teoría, puesto que ellos son los que justifican sus 
planteos descriptivos. 

Introducción 

La enseñanza de la lengua, especialmente la materna, está estrechamente relacionada con la 
enseñanza de metalenguaje. Esta noción ha tenido diferentes definiciones en los últimos tiempos (Camps y 
Milian 2000). Acá nos referiremos a los términos teóricos que utiliza una teoría para nombrar las unidades de 
análisis descriptivo y/o explicativo de la lengua. A lo largo de la historia de la Lingüística, el metalenguaje no 
siempre ha sido concebido como representando lo mismo. Para el estructuralismo, el metalenguaje consistía 
en un constructo teórico creado por lingüísticas con fines metodológicos: poder describir los hechos de 
habla. Era una herramienta, un instrumento de análisis que no representaba necesariamente nada que 
estuviera presente en las lenguas. Desde esta perspectiva también, las lenguas son consideradas como 
objetos culturales, y los seres humanos las aprendemos con los mismos mecanismos de aprendizaje que 
utilizamos para aprender, por ejemplo, los nombres de las capitales de Asía, o el comportamiento de los 
castores o de los calamares. Nada en nuestra cognición nos predispone especialmente para el aprendizaje de 
las lenguas del entorno. 

Desde la perspectiva cognitiva, especialmente de la Gramática Generativa chomskiana, el metalenguaje 
tiene otro sentido, en primer lugar, pretende representar algo que está en las lenguas y, en segundo lugar, 
considera que lo común detrás de las lenguas es algo que está en la mente de los individuos. Por lo que su 
objetivo no es solo describir una lengua sino que esta descripción esté justificada por una concepción acerca 
del funcionamiento mental del lenguaje. Ya en la década del „60 (Chomsky, 1970) distinguía entre adecuación 
descriptiva y adecuación explicativa. La adecuación descriptiva la alcanza cualquier teoría que pueda 
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“describir” las unidades que componen una lengua particular, a la adecuación explicativa sólo la alcanzan las 
teorías que den explicaciones o argumentos que justifiquen esas descripciones: no basta con identificar una 
secuencia de constituyentes lingüísticos, sino que nos dicen porqué los constituyentes aparecen como lo 
hacen. 

Una teoría que alcance la adecuación descriptiva indicaría que el enunciado 

1. Mi tía compró un auto 

Estaría conformada, por ejemplo, por: SN- SV- SN 

Sin embargo, no aporta interpretaciones que permitan diferenciar entre los dos SN que aparecen. 

Alcanzar la adecuación explicativa es el objetivo principal que persigue la GG (e incluso, ha sido el 
motivo de evolución de la misma) y el tipo de explicación que aporta deriva de la concepción del lenguaje que 
adopta e impacta sobre su concepción acerca del metalenguaje que utiliza. Desde esta perspectiva, el 
lenguaje es un objeto natural, cognitivo, mental. Por lo tanto, el metalenguaje no es concebido como un 
instrumento analítico-metodológico creado ad hoc por los lingüistas para describir hechos de habla, sino que 
“representa” algo que ocurre en la mente, un conocimiento interno que tiene el hablante acerca de su 
lengua, conocimiento al que Chomsky llama “competencia” lingüística (Chomsky 1970), o Lengua I  
(nternalizada) (Chomsky 1988). Por lo tanto, este metalenguaje expresa una porción de la “realidad”. 

Ambas perspectivas, estructuralismo y generativismo, aportaron a la investigación lingüística un gran 
número de metalenguaje que representa las motivaciones principales que persiguen: mientras que el 
estructuralismo describe y clasifica, el generativismo pretende explicar. Para los primeros el metalenguaje es 
acumulativo, ya que su objetivo era taxonómico, por lo que se ampliaba a medida que surgían nuevos hechos 
de lengua a describir y clasificar, y que no eran abarcados por el metalenguaje ya existente. Teniendo en 
cuenta que describían la superficie de las lenguas, y del supuesto de que por ser las lenguas objetos culturales 
que podían diferir unas de otras de manera ilimitada (Martinet, 1974), no habría un límite para la creación de 
nuevos términos, ni jerarquías. 

Pero para el generativismo, el metalenguaje tiene otra función: representa un conocimiento que es 
limitado, combinatorio, jerárquico y recursivo por lo tanto es de esperar que su metalenguaje reproduzca o 
ponga de manifiesto esas propiedades. Si bien las distintas teorías gramaticales en general comparten algo 
de metalenguaje, éste tiene fundamentos epistémicos diferentes. 

Consideramos que uno de los desafíos de la enseñanza de la gramática es captar la naturaleza 
epistémica tanto del objeto de enseñanza como de los términos (o metalenguaje) seleccionados para su 
enseñanza. 

En esta oportunidad trataremos de reflexionar acerca de la enseñanza de la gramática desde una 
perspectiva generativa, particularmente en lo referente a la selección del metalenguaje, para que en su 
transferencia no se pierdan las propiedades fundamentales que se le adscriben a las lenguas. Para ello 
veremos en primera instancia cuál es la concepción que de lenguaje y lengua tiene el generativismo. 

La concepción del lenguaje en la GG y el rol de su metalenguaje 

A lo largo de más de medio siglo de GG chomskiana, se plantearon diferentes modelos y propuestas, y 
se creó gran cantidad de términos teóricos para representar su concepción acerca del lenguaje y de su 
funcionamiento. Unos fueron heredados de las teorías anteriores (el nombre de las categorías y sus 
sintagmas), muchos fueron los aportados a lo largo de los años producto de los cambios sufridos por los 
modelos teóricos. El hecho de que algunos de estos términos hayan desaparecido, como 
“transformaciones”, “huellas”, “subcategorización”, etc., pone en evidencia la concepción epistémica que 
del metalenguaje se tiene en esta teoría: el metalenguaje no se acumula, no se suma, sino que expresa una 
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“realidad mental”, de allí que, cuando se modifica la interpretación del funcionamiento cognitivo del 
lenguaje, es necesario cambiar también los términos que la expresan. En este sentido es posible advertir que 
la concepción del lenguaje se fue haciendo cada vez más “cognitiva” y sus descripciones se fueron alejando 
progresivamente de la superficie de las lenguas. De la descripción lineal y secuencial heredada del 
estructuralismo, se llega con el Minimalismo (la última de sus propuestas) a descripciones de alto nivel de 
abstracción que hablan más del funcionamiento “mental” del Lenguaje que de la superficie de las lenguas. 

A través del metalenguaje que propone la GG vamos descubriendo el funcionamiento sintáctico de las 
lenguas, éste tiene que ser entendido como el medio que nos permite ir desvelando, capa por capa, desde lo 
más intrínseco de su naturaleza cognitiva hasta lo más cercano a su realización material, los mecanismos que 
hacen que las lengua funcionen como funcionan. Una de las principales distinciones que plantea la GG desde 
sus primeras propuestas (Chomsky, 1970) y con consecuencias importantes en el momento de pensar en su 
transposición a la enseñanza, es la distinción entre “competencia” y “actuación”. Esta distinción permite 
caracterizar o delimitar epistémicamente su objeto de estudio. Desde la concepción chomskiana, la 
“competencia” corresponde a la “Lengua I (internalizada)”, mientras que la “actuación” corresponde a la 
“Lengua E (externalizada)” (Chomsky, 1988). La primera refiere a lo que se denomina “gramática mental”, 
entendida como un conjunto finito de recursos que se pueden combinar de manera ilimitada, y por lo tanto, 
que se actualiza en cada uso de la lengua, en la producción o comprensión de cada enunciado. Es importante 
advertir que esta gramática mental o competencia, es la misma que se actualiza en enunciados orales o 
escritos. Esta es una propiedad muy importante para los fines de la enseñanza, ya que supone un mismo 
conocimiento que provee opciones que se seleccionan de acuerdo a los requerimientos del intercambio 
comunicativo. Lo importante es que los niños al iniciar la escolaridad ya poseen gran parte de dicho 
conocimiento y lo utilizan en su oralidad (Defagó 2009). Si bien la escritura supone el dominio de diferentes 
estrategias, estas solo se pueden construir/aprender sobre la base del conocimiento que los niños ya tienen 
de su lengua oral (Olson 1997, Defagó, 2009). Este conocimiento se pone en juego en cada uno de nuestros 
actos lingüísticos, a pesar de que, en apariencia, pueden ser muy distintos. 

La GG se encarga del estudio de la competencia, y consideramos que es desde esta perspectiva 
epistémica que se debe planear la transposición didáctica. La reflexión gramatical y los análisis deben 
encararse observando la competencia, más que describiendo las infinitas actuaciones orales o escritas. Las 
expresiones orales y escritas deben ser el punto de partida para la reflexión que nos lleve a explicitar la 
competencia lingüística. 

La competencia lingüística tiene diferentes propiedades: es un conocimiento intuitivo e inconsciente 
que los hablantes nativos tienen de su lengua, es de dominio específico, tiene una base innata, y supone un 
sistema combinatorio, jerárquico y recursivo. 

Chomsky sostiene que el conocimiento lingüístico supone representaciones y procesos propios, no 
compartidos por otros dominios cognitivos. La idea fundamental es considerar que la mente no funciona de 
manera holística, sino que las distintas áreas cognitivas tienen desarrollos diferenciados. Asumiendo esta 
perspectiva, Chomsky distingue entre lenguaje, comunicación y pensamiento, aunque sin desconocer el 
impacto que cada uno de ellos tiene sobre los otros. Sin embargo, por más que entre los tres exista una 
relación estrecha, ésta no los hace un mismo objeto ni cognitivo ni epistémico. El giro que se puede apreciar 
entre los primeros modelos Teoría Estandar y Principios y Parámetros- (Chomsky 1970, 1988) y el Programa 
Minimalista (especialmente los desarrollos publicados a partir de la primera década del 2000, Chomsky 2004, 
2005) es que la especificidad del lenguaje ya no es más concebida independientemente de otros dominios, 
sino como resultado de la interfaces con otros dominios, particularmente los sistemas articulatorio-
perceptual y conceptual-intencional, que imponen restricciones a los sistemas de cómputos propios del 
lenguaje (ya que estos tienen que ser leídos o interpretados por aquellos). Las propiedades de esta 
combinatoriedad dependen tanto de aspectos innatos como de los estímulos lingüísticos del entorno. 
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Cuando Chomsky habla del lenguaje, sus análisis se circunscriben a las representaciones y procesos 
cognitivos/computacionales implicados en el nivel oracional. A nivel de la palabra y del texto se dan procesos 
implicados también en otros ámbitos cognitivos (memoria de largo plazo, razonamiento, inferencias, etc.), 
mientras que los procesos implicados en el nivel oracional parecerían ser exclusivos del lenguaje, es decir, no 
implicados en el procesamiento de otro tipo de información, de allí el planteo de especificidad. A pesar de las 
diferencias planteadas a lo largo de sus distintas propuestas, se mantiene la idea de que lo propio de las 
lenguas es que son sistemas combinatorios recursivos de unidades discretas. Este sistema combinatorio 
correspondería a una gramática mental que no necesariamente se materializa en su totalidad en cada 
enunciado, incluso procesando la misma información. 

Por ejemplo, ante la pregunta ¿Dónde está Juan?, la misma respuesta puede adoptar diferentes formas: 

2-Juan está en la casa de María 

3-en la casa de María 

4-en lo de María 

5-allí 

Si hacemos análisis descriptivo-superficial de estas respuestas, nos encontramos con estructuras 
diferentes, pero si analizamos los procesos cognitivos implicados para producirlas, las cuatro suponen los 
mismos elementos. La gramática mental es la que da cuenta de dichos procesos, del funcionamiento del 
sistema oracional de la lengua, de las unidades y principios de combinación que permiten la producción y 
comprensión de un número ilimitado de enunciados. 

Chomsky (2005) sostiene que la principal característica de las lenguas es la infinitud discreta, dicho en 
otros términos: un sistema combinatorio recursivo que a partir de un conjunto limitado de elementos o 
unidades discretas construye un conjunto ilimitado de enunciados. 

Si bien lo observable en los mensajes es una secuencia de palabras, le damos sentido por la capacidad 
inconsciente que los hablantes tenemos de agruparlas en sintagmas y relacionar estos sintagmas 
jerárquicamente según las funciones semánticas y sintácticas que les atribuimos. Tomemos solo un ejemplo: 

6- “La señora que saludó al portero es la madre de Juan” 

7- “La señora que saludó el portero es  la madre de Juan” 

Ambos enunciados están formados por prácticamente la misma secuencia de palabras, sin embargo, los 
hablantes nativos de español saben que en (6) es la señora quien saludó al portero, mientras que en (7) es el portero 
quien saludó a la señora. La única diferencia radica en que la primera tiene una preposición (a) casi imperceptible 
ya que se acopla al artículo (a el-al). Sin embargo, este mínimo cambio le da al oyente o lector la pista gramatical 
necesaria para relacionar los sintagmas de una u otra forma (Carando et al 2015). Esta proeza se realiza de manera 

totalmente inconsciente y automática, lo que libera atención para ocuparla en el contenido y no en la forma 
que lo vehiculiza. Este conocimiento inconsciente se pone en funcionamiento cada vez que comprendemos 
y producimos enunciados lingüísticos, es por lo tanto un conocimiento implícito que tenemos todos los 
hablantes de una lengua. 

A pesar de que cualquier hablante nativo puede realizar esta proeza sin ser consciente de los procesos 
y representaciones que se ponen en funcionamiento, su conocimiento explícito es importante, 
particularmente para corregir nuestros escritos o aprender una segunda lengua. De allí que consideremos 
que uno de los objetivos de la enseñanza de la Lengua sería hacer explícito ese conocimiento gramatical 
implícito, para poder regular su uso según las intenciones y objetivos que guían la producción escrita y los 
conocimientos compartidos con los posibles lectores. 
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La combinatoria desde sus capas más externas a las más profundas. 

En una de sus primeras obras, Chomsky (1970) plantea la existencia de “grados de gramaticalidad”, 
esto supone que los hablantes de una lengua tienen un conocimiento que les permite tener expectativas 
acerca de cual es un enunciado gramatical y cual no lo es. La gramaticalidad consistiría, entonces, en la 
capacidad de interpretar una secuencia de palabras como un enunciado de una lengua, para ello no basta con 
comprender el contenido semántico de las unidades léxicas, sino que además hay que advertir cómo se 
relacionan, cuál su aporte al enunciado. De allí surge la famosa frase: “Verdes ideas incoloras duermen 
furiosamente” que pretende poner en evidencia como aun unidades léxicas cuyos contenidos son 
antagónicos, pueden recibir una interpretación siempre que sus roles sintácticos puedan ser reconocidos. 

La idea de gramaticalidad supone dos cosas que se sostendrán a lo largo de todos sus modelos: para 
que una secuencia de palabras sea un enunciado de una lengua tiene que tener determinadas propiedades 
sintácticas y semánticas, ya que los enunciados de las lenguas son unidades compuestas por un conjunto de 
propiedades o rasgos combinados jerárquica y recursivamente. La idea de que un enunciado es una “unidad” 
es el punto de partida de nuestro análisis acerca del metalenguaje en esta teoría. 

Para alcanzar a construir dicha “unidad”, en el procesamiento oracional se articulan diferentes tipos de 
información, que se procesan casi en simultáneo y se articulan entre sí de tal manera que parecerían 
indisolubles. Sin embargo, es posible reconocer tres tipos de información: semántica, sintáctica y 
sintagmática en la conformación de las unidades oracionales. Para empezar a explicitar los conocimientos 
implícitos que tenemos de nuestra lengua, lo primero es reconocer la oración como la unidad comunicativa 
mínima, entendida como predicación. Como ya dijimos, no toda secuencia de palabras puede ser considerada 
un enunciado completo en una lengua. Solo aquellas a las que se les puede atribuir significado predicativo. 
Puedo decir: 

8-Mi tía es una grosa 

9-Juan, enfermo como siempre 

Pero esta posibilidad no la tiene cualquier secuencia de palabras, por ejemplo en: 

10-Mi tía, mañanas domingueras 

es imposible inferir el nexo entre ambos sintagmas que permita construir el significado predicativo. De 
allí que (salvo un contexto relevante) es imposible asignarle significado comunicacional. Lo mismo ocurre en 

11-de entre abrió ramas la un 

Donde si bien hay un verbo conjugado es imposible identificar de quién se habla y qué se dice, y para que 
una secuencia de palabras sea interpretada como un enunciado, es necesario reconocer de quién se habla y 
qué se dice de él. En lenguas como el español (o las lenguas configuracionales en general), esa información 
no está explícita, sino que se infiere a partir de indicios aportados por las unidades léxicas, morfemas libres y 
ligados y la posición de los sintagmas (como en los ejemplos 6 y 7). A partir de ellos se extrae la información 
sintáctica y semántica para comprensión. 

Para que haya predicación se requiere distinguir dos grandes componentes: uno que identifique de 
quien se está hablando y otro que corresponda a lo que se dice sobre el primero. El reconocimiento de esa 
distinción, es fundamental. Estas dos partes se tienen que relacionar de alguna manera. Estos componentes 
no se pueden identificar con palabras, sino con relaciones abstractas (ejemplo 8 y 9), son esos componentes 
los que reciben tradicionalmente el nombre de sujeto/predicado, aunque la GG no usa esos términos, sino 
que se los identifica por un conjunto de rasgos que se combinan y se proyectan combinatoriamente (por 
ejemplo el Sujeto con: esp. de Flex, y Caso Nominativo). Tampoco se utiliza en la GG el término “oración” 
como primitivo, sino que es derivado de la combinatoria de rasgos. Sin embargo, para los fines de la 
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enseñanza de la lengua, consideramos que los términos transmiten las intuiciones que los hablantes tienen 
acerca del funcionamiento de la unidad menor de comunicación. 

La noción de “oración” expresaría la unión entre los componentes expresados a través de los términos 
Sujeto y Predicado. Pero para que estos componentes se aglutinen, tiene que haber una relación entre ellos. 
Esta relación puede expresarse a través de diferentes estrategias en las distintas lenguas, morfemas libres, 
ligados, posiciones, etc. Sin embargo, no suele identificarse con algún término o metalenguaje, una posible 
explicación es que es una relación sintáctica, más que semántica, ya que no une a dos o más palabras sino 
que a dos constituyentes, su materialización se hace a través de elementos con valor gramatical más que 
léxico conceptual. De allí que identificar a cada constituyente, implica reconocer la relación que existe entre 
ambos. Para poder distinguir entre: 

8a-Mi tía es una grosa 

8b-Mi tía, una grosa 

y 

10-Mi tía, mañanas domingueras 

se le adscribe a las dos primeras, a diferencia de la tercera, dicha “relación”. 

El metalenguaje que llega a la enseñanza no distingue claramente si lo que identifica es una unidad 
sintáctica o una semántica. Una de las grandes contribuciones de la GG es poder distinguir entre ambas, y al 
distinguirlas, las identifica, y al identificarlas, las articula. De esta manera, el Sujeto oracional no 
necesariamente es el agente, sino que corresponde al lugar donde algún rol temático (el más prominente) va 
a encontrar su posición. 

En el largo camino de la enseñanza, creemos que es conveniente comenzar reflexionando por aquellos 
aspectos de la lengua que son accesibles a la conciencia de los hablantes (Defagó 2016). Por lo tanto, habría 
que comenzar por la explicitación de los aspectos sonoros y semánticos de una oración o enunciado. El primer 
paso sería entonces el reconocimiento de la “unidad” sonora, de la línea tonal que caracteriza a los 
enunciados oracionales y que nos indica el inicio y el final de los mismos. No nos detendremos en este aspecto 
ya que cae fuera de la propuesta de la GG. 

Una de las formar de comenzar la explicitación de los procesos implicados en el funcionamiento de los 
aspectos sistemáticos de la lengua, es analizando los conocimientos que se ponen en juego cuando 
producimos enunciados lingüísticos. Si bien de nuestra boca las palabras salen una detrás de otra, los 
procesos implicados en la producción de los enunciados son varios, yuxtapuestos y jerárquicos. La 
predicación no se construye solo con una secuencia lineal de palabras, sino como un plan global que va 
organizando lla información en capas que se acoplan entre sí, donde la información semántica se vuelca en 
posiciones sintácticas, y ahí se ubican las palabras siguiendo plan sintagmático. 

Cuando planificamos nuestros mensajes, lo hacemos alrededor de la predicación, por lo que el verbo 
conjugado tiene un rol protagónico, en tanto núcleo semántico de la predicación. Un verbo conjugado (en 
español) indica lo que tiene que estar obligatoriamente expresado en un enunciado, implícita o 
explícitamente. Estas exigencias se aprenden junto con los verbos, por lo que los niños ya las saben al ingresar 
a la escolaridad. Saben que si “Juan encontró …..”, encontró algo que tiene que expresarse lingüísticamente 
(de manera explícita o con pronombre), si “dio”, es porque hay un agente (alguien) que dio algo a alguien. 
Los verbos tienen distintas exigencias según su contenido semántico-conceptual, algunos requieren tres 
argumentos (agente, tema, destinatario o locativo) otros dos (agente y tema), otros uno (agente o tema) y 
otros, ninguno (como el verbo llover). Pero esto no se enseña, los niños ya lo saben, de ahí que es importante 
aprovechar este conocimiento para explicitarlo y usarlo para reflexionar acerca del funcionamiento oracional 
de la lengua. No importa cuantas palabras usemos para expresar el agente (incluso, sabemos que en español 
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puede no estar expresado), el tema (o paciente, u OD), el destinatario, etc.; lo que importa es que se exprese 
lo exigido por el verbo. Después de eso, se pueden agregar complementos no exigidos o adjuntos (como 
serían en líneas generales, los circunstanciales). Captar el alcance de la predicación implica ese 
reconocimiento, al cual podemos acceder reflexionando acerca de los propios usos. 

El plan que los verbos proyectan para expresar el mensaje debe realizarse en las posiciones que provee 
sintaxis (lo que correspondería al nivel posicional de M. Garrett, 1990 y 1992). No existe una relación uno a 
uno entre la semántica y la sintaxis. Un mismo argumento semántico puede ocupar distintas posiciones 
sintácticas. Por ejemplo un “tema” puede ocupar una posición de Caso Acusativo (u OD) o de Caso 
Nominativo (Sujeto). Por ejemplo en: 

11- Juan encontró las cartas 

12- Llegaron las cartas 

El agente puede ser el sujeto oracional y concordar con el verbo en número (como en las oraciones 
activas), o bien el tema puede ser el sujeto oracional (como en el caso de las pasivas). Se puede anteponer 
un tema al resto de la oración, y en tal caso se marcará con tono en la oralidad o con coma, en la escritura (“A 
un funcionario judicial, detuvo la policía caminera”). No importa con qué metalenguaje se nombren las 
posiciones sintácticas, si con los téminos más conocido por el docente: sujeto y predicado, y dentro de este, 
OD, OI, CC, etc.; o los que propone la GG, como: Caso Nominativos, Acusativo u Oblicuo, etc. Lo que importa 
es identificar la función sintáctica que cumplirá cada argumento (agente, tema, destinatario, etc.) 
seleccionado en la planificación semántica del verbo y los adjuntos. 

Los requerimientos o rasgos semánticos y las posiciones o funciones sintácticas se proyectan en 
Sintagmas. Podemos transmitir la misma información semántica realizada a través de las mismas funciones 
sintácticas, pero utilizando para ello recursos sintagmáticos diferentes, según las necesidades del 
intercambio comunicativo. Por ejemplo en: 

13-Mi prima que vive en Alemania le dio sus ahorros de toda la vida a la hija del hermano de su marido que 
está internada en otro país 

14-se los dio 

En ambos casos, hay alguien que dio algo a alguien y eso se realiza por medio de los mismos casos. Lo 
que cambia es la conformación de los sintagmas en los que se proyecta dicha información. El sintagma es la 
materia prima de la que está hecho el lenguaje. Es el mecanismo sobre el que se vuelcan jerárquicamente las 
decisiones semánticas y sintácticas. Y fundamentalmente es el mecanismo través del cual ingresa la 
posibilidad de recursividad en el lenguaje. 

Su organización es la misma independientemente de la categoría de la que se trate. Los sintagmas 
pueden estar expresados por su núcleo categorial únicamente (N, V, A, P, etc.), o incluir modificadores y 
complementos, cada uno de estos elementos puede, a su vez, estar realizados por suboraciones (o 
subordinadas). Es en este nivel donde opera la otra gran propiedad de las lenguas: la recursividad. A la 
recursividad, si bien se la ha entendido de distintas maneras a lo largo de los años que ya tiene la GG, la idea 
fundamental es la posibilidad de reintroducir en la combinatoria, unidades ya introducidas. De esta manera, 
con muy poca variedad de recursos sintagmáticos, se genera la infinitud discreta que caracteriza el 
funcionamiento de las lenguas. 

La realización sintagmática es la que posibilita la recursión y pone jerarquía a la secuencia de palabras 
que se seleccionan (del léxico mental) para expresar sintáctica y semánticamente el mensaje o idea (la 
predicación). 
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La elección de cómo poner en palabras una idea depende del cotexto y contexto. Una misma idea o 
mensaje se puede ejecutar de distintas formas según los conocimientos previos que se adjudique al lector o 
interlocutor. Así por ejemplo, el siguiente enunciado: 

15.”Ya le di a Pablo el libro que me había pasado Juana para él” 

Supone que el lector o interlocutor no comparte con el hablante o escritor demasiada información 
acerca del evento, pero sí sabe quién es Pablo y quién es Juana. En caso de desconocerlos también, se recurría 
a otras estrategias, seleccionando otros recursos léxicos y gramaticales, por ejemplo: 

16. “Ya le di al chico del frente el libro que mi prima me había pasado para él” 

Es decir, utilizamos descripciones de los mismos referentes: mientras que en 15 sólo se introduce los 
núcleos de los Sintagmas Nominales (SN) Pablo y Juana, que expresan un destinatario y un agente, en 16 se 
expande su estructura, describiendo los mismos referentes: chico del frente, y mi prima. 

Ahora bien, si el lector o interlocutor sí está informado acerca del evento y de los participantes del 
evento, y lo que se pretende es que sepa que ya se realizó la acción, una opción es: 

17- Ya se lo di 

Lo que conserva el mismo plan semántico y posiciones sintácticas. Mientras más palabras se usen, 
mientras más se expandan las estructuras sintácticas, menos son los conocimientos y los contextos 
compartidos que el hablante/escritor le adscribe a su interlocutor/lector. Mientras menos conocimientos 
compartimos se adscriben, más largos serán los enunciados, ya que se debe explicitar mayor cantidad de 
información, por lo que se apelará a menos pronombres y más descripciones (16) (en lugar de Nombres 
Propios). Cuanto más conocimiento compartido haya entre los interlocutores, se requerirán menos palabras 
(17). 

Como podemos ver, la ejecución sintagmática depende de la selección semántico/sintáctica y de las 
decisiones contextuales e intencionales que se toman, lo que impacta sobre la cantidad de información que 
se explicita en la predicación. Desde esta perspectiva (siguiendo a Leticia Correa 2013), planificamos lo 
semántico y sintáctico de la predicación como un todo. 

Lo que comúnmente se trabajó y se sigue trabajando en la clase de Lengua es el nivel sintagmático, es 
decir, los sintagmas y categorías con los que se describe la superficie de los enunciados oracionales. Es posible 
observar prácticas donde los pronombres son solo reconocidos en este nivel y por lo tanto, su presentación 
se hace en forma de listas, mientras que si se tienen en cuenta los otros planos, el pronombre aparece como 
una alternativa de expresión de una función semántica y sintáctica. De allí que consideremos que no tiene 
sentido el análisis en el plano sintagmático si no se comprenden el funcionamiento de los otros dos. Incluso 
más, consideramos que alcanzarían estos dos (nivel semántico y sintáctico) para desarrollar los contenidos 
gramaticales necesarios para la escritura. 

Finalmente concluimos, que más allá del metalenguaje que utilicemos, debemos reconocer lo que 
dicho metalenguaje representa. Para la GG representa las propiedades atribuidas al funcionamiento cognitivo 
del lenguaje. Esto involucra la articulación de diferente tipo de información, tanto semántica como sintáctica 
(que manipulamos parte inconsciente, parte conscientemente), la que se realiza a través de Sintagmas, 
donde encuentran su lugar las palabras. La naturaleza y organización de estos sintagmas expresa el carácter 
combinatorio y recursivo de las lenguas. La enseñanza debe captar, más que la estructura interna de los 
sintagmas, su funcionamiento jerárquico y combinatorio en pos de comunicar un mensaje, tomando como 
eje su unidad principal: la oración. Para ello, el metalenguaje debe expresar el plan semántico y sintáctico que 
se propone a través de la predicación, para después identificar los sintagmas donde se proyecta. El objetivo 
de su enseñanza debería centrarse entonces en la predicación como un todo que se realiza a través de capas: 
el plan semántico, el diseño sintáctico, la realización sintagmática. 
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Resumen 

El proyecto de investigación Discurso en el ámbito académico: comprensión y producción oral por 
estudiantes principiantes en alemán, francés, inglés y portugués (J018, Facultad de Lenguas, UNCo) estudia 
el aprendizaje/adquisición de habilidades orales para la comunicación académica. Para estos fines y en el caso 
del inglés, nos concentramos enla enseñanza a estudiantes de grado del área técnica de elementos 
discursivos propios de la presentación académica oral (Swales, 2004; Carter-Thomas & Rowley-Jolivet, 2001; 
Robles Garrote, 2013). 

Desde el punto de vista teórico y respecto de la adquisición, el proyecto asume elementos del modelo 
de producción del habla de Levelt (1993) además de antecedentes relacionados con el desarrollo de la fluidez 
en Wood (2010). En cuanto al análisis de los géneros que forman parte del discurso académico oral, entre 
ellos la conferencia y la ponencia en reuniones científicas, se toman como base los postulados de Swales 
(1990; 2004),y los análisis de Carter-Thomas & Rowley-Jolivet, (2001; 2005) y Robles Garrote (2013). 

Con este marco, el proyecto se propuso desarrollar y evaluar la aplicabilidad de una propuesta didáctica 
cuyo objetivo final fuera la elaboración de una breve presentación oral para el ámbito académico por parte 
de los estudiantes. En este sentido, en el año 2015 se implementó el segundo curso piloto, el cual se desarrolló 
durante el segundo cuatrimestre y estuvo destinado a alumnos de distintas carreras de la Facultad de 
Ingeniería. Estos estudiantes tenían un nivel variado al inicio del curso, aunque la mayoría solo contaba con 
el conocimiento adquirido en la escuela secundaria y en el curso de lecto-comprensión que es requisito para 
estas carreras universitarias. En la planificación del curso se puso especial énfasis en la utilización de las que 
hemos denominado grillas lingüístico-conceptuales (Acuña & Herczeg, 2016) en las que, a su vez, el léxico 
académico o transdisciplinar (Nation, 2001) juega un papel fundamental. Asimismo, y a los fines del proyecto 
de evaluar el aprendizaje/adquisición de los contenidos del curso así organizados, las producciones orales de 
los participantes fueron grabadas en distintas instancias para su posterior transcripción y análisis. 

En este artículo compartiremos parte de los resultados preliminares de la aplicación de la propuesta 
didáctica implementada. En particular, nos centraremos en el análisis de las exposiciones finales de tres de 
los participantes del curso. 

Palabras clave: adquisición de lenguas extranjeras - discurso académico – producción del habla - grillas 
lingüístico-conceptuales 

                                                             
1 Este trabajo forma parte del Proyecto de Investigación J018 dirigido por la Dra. Teresa Acuña, el que es subsidiado 
por la Secretaría de Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional del Comahue 
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1. Introducción 

Los cursos de idiomas extranjeros con fines específicos que se dictan para las carreras de la Universidad 
Nacional del Comahue responden, en su mayoría y desde hace ya muchos años, a la modalidad de lecto-
comprensión. Clásicamente, estos cursos han intentado satisfacer una de las necesidades elementales del 
estudiante de grado universitario en nuestro país: el acceso a bibliografía específica de su campo disciplinar, 
tanto para la etapa de su formación académica como para la actualización permanente durante su vida 
profesional. 

Sin embargo, la realidad de la educación universitaria en los últimos años ha ido virando hacia una 
situación en la que los y las estudiantes encuentran posibilidades académicas para las que se hace necesario 
dominar otras habilidades en la lengua extranjera (LE). Se genera entonces una situación de inequidad 
evidente entre quienes tienen o han tenido acceso a una formación más completa en la LE, y quienes no 

(Acuña & Herczeg, 2016). En tal sentido el proyecto de investigación al que pertenecemos 2 se propuso 

estudiar los resultados de la incorporación de las habilidades orales, fundamentalmente el habla, en los 
cursos regulares de francés, portugués y en cursos especialmente organizados de alemán e inglés, con la idea 
de producir cambios que puedan achicar esa brecha en alguna medida. 

En este trabajo discutiremos brevemente los pasos seguidos en la investigación con una escueta 
referencia al marco teórico que la sustenta y compartiremos los resultados preliminares de la aplicación de la 
propuesta didáctica implementada para el idioma inglés. Estos resultados corresponden al análisis de las 
producciones orales finales de tres de los participantes del curso, producciones que fueron grabadas y 
transcriptas a tal efecto. En particular, observaremos los grados de avance alcanzados por sujetos con un 
nivel elemental de conocimiento de la lengua meta al inicio del curso. Abordaremos además, la influencia que 
tuvo en estos resultados la utilización de lo que hemos denominado “grillas lingüístico-conceptuales” como 
aspecto fundamental de la propuesta metodológica implementada, en las que se destaca la presencia de 
ítems, ya sea palabras o frases, pertenecientes al léxico académico (Nation, 2001). 

2. Aspectos esenciales del proceso investigativo 

En vista de nuestros antecedentes en la práctica docente y en proyectos de investigación anteriores, 
todos referidos a la enseñanza de LLEE a partir de la macro-habilidad de la lectura, el punto de partida para 
esta investigación consistió en la búsqueda y análisis de exposiciones orales en LE de los géneros conferencia 
y clase magistral. El objetivo de analizar estos discursos tuvo relación principalmente con la necesidad de 
conocer más profundamente las c2aracterísticas de las comunicaciones orales en el ámbito académico a fin 
de orientar la selección y diseño del material para los cursos experimentales. 

Recordemos que según Mijail Bajtin el género discursivo es una práctica social que se da en un tiempo 
y lugar particular y es común a una comunidad de hablantes. Los géneros son tipos relativamente estables 
de enunciados dentro de un cierto ámbito de uso de la lengua, y manifiestan las características formales y 
conceptuales típicas de cada uno de esos ámbitos (Bajtin, 1982). Swales, por su parte considera que el género 
“abarca una clase de eventos comunicativos, cuyos miembros comparten un conjunto de propósitos 
comunicativos” 3 (Swales, 1990:58). Vale decir que los miembros de cada comunidad discursiva – en nuestro 
caso, la comunidad científico-académica-se comunican mediante géneros que mantienen una regularidad, 
estructura y características particulares que los distinguen del resto. Así, si bien como hablantes de una 
lengua dominamos una serie de géneros y los usamos adecuadamente en el ámbito que corresponda, como 
docentes de LLEE, si hemos de utilizar textos de cualquier género con fines didácticos, debemos primero 
conocer sus rasgos típicos a nivel microestructural –constituyentes sintácticos y léxicos- y muy 

                                                             
2 Discurso en el ámbito académico: comprensión y producción oral por estudiantes principiantes en ale-mán, francés, 
inglés y portugués (Años 2013-2016) 
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especia3lmente macroestructural –elementos de la situación comunicativa, contenido semántico, 
organización de la información- (Kuguel, 2015). En este sentido, es importante destacar que, en comparación 
con la enorme literatura y desarrollo teórico respecto de los géneros discursivos escritos, especialmente el 
artículo de investigación y sus partes componentes como la introducción y el abstract, los antecedentes de 
estudios teóricos y aplicaciones prácticas del estudio de géneros del discurso académico oral están mucho 
menos desarrollados o difundidos (Swales, 2004; Carter-Thomas & Rowley-Jolivet, 2001; Rowley-Jolivet & 
Carter-Thomas, 2005). 

Con estas consideraciones en mente, realizamos una búsqueda en Internet para obtener un número 
de ejemplares de conferencias y clases magistrales dictadas en ámbitos académicos y grabadas en video, y 
en el caso de inglés, pertenecientes al campo disciplinar de las ingenierías (ver infra). Cada una de estas 
conferencias y clases fueron transcriptas y luego analizadas utilizando un dispositivo desarrollado por el 
equipo en base al modelo CARS –Createa Research Space- de Swales (1990) y su adaptación por Robles 
Garrote (2013) para el estudio de conferencias en italiano y español. 

El análisis estuvo centrado principalmente en dos tramos: la presentación del orador por parte de un 
anfitrión o coordinador de la charla, y el inicio de la conferencia propiamente dicha aproximadamente hasta 
el momento en que se comienza a desarrollar el tema en profundidad. A partir de este análisis se obtuvo una 
descripción de la macro-estructura de cada texto transcripto en la que se observaron aspectos comunes a su 
organización, contenido global, relaciones inter-oracionales y coherencia. Asimismo, sobre estos discursos se 
realizó un análisis micro-estructural para extraer los elementos sintácticos y léxicos típicos de estas 
situaciones comunicativas. 

Un factor que surgió claramente de estos análisis es que en todos –ola mayoría- de los casos existen 
patrones discursivos recurrentes. Dicho de otro modo, se utilizan en ellos los mismos tipos de elementos –
frases o combinaciones léxicas- para introducir y desarrollar cada una de las secciones y movimientos o sub-
secciones que integran el texto de la exposición. De manera que esta etapa del proyecto de investigación, de 
carácter inductivo, nos permitió obtener los datos que sirvieron de base para el desarrollo del material de los 
cursos experimentales, tal como veremos oportunamente, y a su vez, abrió el espectro del marco teórico 
original del proyecto para incluir antecedentes bibliográficos relativos a lo que se conoce, entre otras 
denominaciones como “paquetes léxicos”(lexical bundles en Biber, et al, 1999; Biber, 2005) o “secuencias 
formulaicas” (formulaic sequences para Wray, 2008, en Wood, 2010)4. Volveremos sobre este punto más 
adelante. 

3. Elaboración del material y puesta en práctica 

Quienes nos dedicamos a la enseñanza de lenguas extranjeras compartimos, en general, que de las 4 
macro-habilidades clásicamente reconocidas la del habla es quizás una de las más difíciles de desarrollar, 
particularmente en adultos. En sus estudios sobre el habla en lengua materna, Levelt (1993) considera que 
esta es una de las habilidades más complejas tanto a nivel cognitivo, como lingüístico y también motor 
(Levelt, 1993; 1999). Desde una perspectiva psicolingüística, el autor presenta un modelo, extendido a la 
adquisición de LE5 por Kormos (2006), según el cual para emitir un enunciado el hablante realiza una serie de 
pasos que, muy a grandes rasgos, parten de la etapa de conceptualización (la generación del contenido 
informativo que se desea emitir y que hace uso del conocimiento procedural y declarativo) que produce un 
mensaje preverbal, para pasar a la etapa de formulación, que traduce la estructura conceptual a una 

                                                             
3 Traducción de las autoras 
4 El proyecto de Investigación de Investigación J023 dirigido por Magdalena Zinkgraf, Fac. de Lenguas, Universidad 
Nacional del Comahue, estudia específicamente secuencias formulaicas en la adquisición de 
5 LE (inglés) por estudiantes hispanohablantes de grado. Las autoras agradecen a la Mgr. Zinkgraf sus sugerencias 
para el abordaje del tema. 
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estructura lingüística. Aquí se produce la codificación gramatical y la codificación fonológica cuyo output 
funciona como input para la etapa final de articulación, es decir, la emisión del habla (figura 1). 
 
 
 

Figura 1: Modelo de producción del habla de Levelt  
(adaptado de la figura 4.1. A blueprint of the speaker, en Levelt,1999:87) 

 

Al ser una actividad estrictamente intencional –se busca lograr un cierto propósito- el habla está en 
gran medida bajo el control del hablante. Particularmente la etapa de conceptualización requiere de atención 
consciente por parte del hablante en la medida en que debe generar un mensaje con el contenido específico 
que desea transmitir. Pero para el hablante nativo buena parte del procesamiento del lenguaje se produce 
de manera automática, es decir sin necesidad de que él o ella intervenga de manera consciente. El desarrollo 
del habla en no nativos es un proceso mucho más complejo en el que, y sobre todo en las etapas iniciales, el 
proceso completo desde la conceptualización hasta la articulación final están controlados por el hablante. 
Especialmente, los procedimientos de selección léxica, codificación gramatical y fonológica resultan en 
muchos casos altamente demandantes para el estudiante principiante en LE. En este sentido, al pensar la 
elaboración del material y la propuesta didáctica a desarrollar en el proyecto, surgió la necesidad de 
considerar de qué manera o a través de qué recursos contribuir a que parte del proceso de producción oral 
de los estudiantes pudiera ser automatizado, de manera de alivianar un tanto la carga cognitiva y lingüística 
que este proceso demanda. Volveremos sobre este punto en apartados siguientes. 

3.1. Características del curso experimental (segunda edición) 

3.1.1. Los destinatarios 

El segundo curso experimental para el idioma inglés (año 2015) fue desarrollado en base a una primera 
prueba piloto llevada a cabo en el año 2014, en ambos casos dirigido a estudiantes de la Facultad de Ingeniería 
de la UNCo. En esta facultad se dictan nueve carreras: 6 ramas de la ingeniería, 2 profesorados y la licenciatura 
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en geología y para todas ellas inglés es un requisito obligatorio que se cursa en la modalidad lecto-
comprensión aproximadamente en el tercer año de los planes de estudio. Para todos los estudiantes 
universitarios en general, pero para los del área técnica quizás un poco más, el desarrollo de las demás 
habilidades en LLEE es cada vez más imperioso, particularmente por las posibilidades de intercambios 
académicos como becas y pasantías en el exterior. En nuestro caso, se decidió conformar un grupo 
especialmente convocado para poner en práctica la propuesta, a diferencia de las pruebas experimentales 
en francés y portugués que se desarrollaron de manera integrada a los cursos en que se dicta el requisito. 
 

3.1.2. Los objetivos 

Respecto de los objetivos del curso y dado que el mismo fue planteado para una duración muy breve 
(un cuatrimestre, dos horas semanales) el equipo se propuso diseñar una propuesta que apuntara a lograr 
que los estudiantes realizaran una breve presentación de un tema de su interés y de su campo disciplinar,   
dirigida a un público de pares, es decir que representara una situación típica de exposición oral en el ámbito 
académico. Esta decisión se tomó teniendo en cuenta no solo el factor tiempo, sino también el hecho de que 
la presentación en ámbitos académicos es una práctica altamente frecuente para los miembros de la 
comunidad universitaria en general. Nuestros estudiantes además terminan sus carreras de grado con la 
presentación de un trabajo final o tesina que deben exponer frente a un tribunal en instancias que son 
públicas, que aún en lengua materna, respetan una forma protocolar y secuenciación particular. 

3.1.3 Los requisitos 

En la convocatoria a la experiencia piloto 2015 se planteó un cupo inicial de 25 alumnos y se estableció 
como requisito que los estudiantes solo tuviesen como conocimiento previo de la LE lo adquirido en la escuela 
secundaria y el requisito de sus carreras en la universidad (ya sea aprobado o en curso). Excepcionalmente y 
ante la fuerte demanda inicial se aceptó también la participación de unos pocos estudiantes con un nivel 
superior de conocimientos de inglés. Como es habitual en los cursos extracurriculares, hubo abandono a lo 
largo del curso de modo que del número total de 25 inscriptos solo un total de 12 completaron el mismo. 

Para conocer datos sobre los participantes, los estudiantes llenaron una encuesta inicial con la que se 
obtuvieron datos como el nivel de conocimiento en la LE; conocimiento de otras LLEE; realización de 
exposiciones orales en lengua materna y capacidad de memorización; entre otros. La tabla 1 muestra de 
manera sintética los datos correspondientes a los tres estudiantes seleccionados para este trabajo: 

 

Nombre Carrera y año Estudios previos LE Otras Exposiciones 
 

Preparación previa 
  

Capacidad de    

  inglés LLEE orales en LMl     memorización 
          

M.P.C. Lic. Cs. Secundario y el requisito No Sí, en muchas  Sí, para no tener que  Buena , sobre 
 Geológicas UNCo, año 2014  materias de la  leer. Se ayuda con el  todo si le interesa 
 3er / 4to año   carrera. Con PPT,  PPT  el tema 
    15-20’ minutos      
         

W.A. Lic. Cs. Secundario y requisito No En finales y TPs  Sí, puede decirlo sin  Buena para títulos 
 Geológicas UNCo, año 2014  Con PPT, 10-20’  leer, a veces con  o fórmulas, mejor 
 5to año     ayuda del PPT  para letras de 
         canciones 
         

N.V. Ing. Electrónica Secundario, el requisito No Solo en 2 materias.  Prepara por escrito,  Pésima memoria 
 4to / 5to año UNCo, año 2012, y 1 año  Con PPT, Entre 5 y  no lee al exponer   

  particular  20’      
          

Tabla 1: Datos de los tres sujetos al inicio del curso (Agosto, 2015) 
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3.1.4. El material 

Dada la diversidad de carreras e intereses, el material del curso se organizó en base a un único eje 
temático: energía y energías alternativas/renovables, de manera de poder acotar el contenido de vocabulario 
técnico específico a incluir. 

A los fines de elaborar los contenidos se tomó en cuenta por un lado, que se debía constituir un material 
que reflejara de la mejor manera posible los rasgos esenciales del discurso de la exposición oral académica 
(elementos obtenidos del análisis previo de estos discursos). Recordemos que esta propuesta no estaba 
dirigida al desarrollo de la macro-habilidad del habla en general, “para todo uso” por así decirlo, sino 
específicamente para su utilización en el desempeño en el ámbito académico, acotado a una situación 
comunicativa particular. Y por otro lado, se consideró necesario brindar al estudiante algunos elementos 
básicos pre-elaborados para la construcción de sus propias presentaciones, sin los cuales hubiese sido 
imposible pensar en la preparación de cualquier tipo de texto en un tiempo de formación tan breve. 

Con estas consideraciones en mente, se diseñó un cuadernillo organizado originalmente en 6 unidades 
y compuesto por una serie de textos, tanto audiovisuales (conferencias grabadas en video y disponibles en 
la web) como escritos (comentarios/breves reseñas de libros en catálogos y abstracts de artículos de 
investigación). En el cuadernillo se abordaron los siguientes temas: 

UNIDAD 1: La presentación personal en el contexto académico (congresos, conferencias) y profesional. 
Formación académica, nacionalidad, vinculación laboral. Saludos de bienvenida y despedida. 

UNIDAD 2: La presentación del orador de una conferencia o clase magistral por el anfitrión: 
antecedentes académicos y de investigación del disertante. Introducción del tema de la exposición. Apertura 
del discurso por parte del orador. 

UNIDAD 3: La cita bibliográfica. Referencia a una obra dedicada a la temática de la disertación 

UNIDAD 4: Definición y conceptos básicos pertinentes al tema de la exposición oral 

UNIDAD 5: La cita de investigaciones previas en el tema de la disertación. Abstracts de artículos de 
investigación: objetivos, resultados y conclusiones principales, datos de los autores y filiación académica 

UNIDAD 6: La organización de la exposición oral académica: reutilización de los recursos trabajados y 
elaboración de la presentación 

3.2 Metodología: Grillas lingüístico- conceptuales 

Las unidades centrales del programa (de 2 a 5) concluyen todas con una tarea similar de llenado de una 
grilla lingüístico-conceptual. Denominamos así a una especie de plantilla pre-elaborada que los estudiantes 
deben completar, en unos pocos casos con información propia y fundamentalmente con información 
extraída de los textos de base. Casi intuitivamente, diseñamos esta herramienta pensando que podría 
facilitarla organización del discurso sobre todo en las etapas iniciales del aprendizaje. Se trata de grillas 
lingüísticas porque incluyen los ítems léxicos y estructuras básicas de la lengua que el estudiante debe utilizar 
en cada movimiento del discurso a elaborar, y conceptuales porque el alumno las completa con las ideas o 
conceptos del texto fuente, que puede ser un tramo de la conferencia que se les hace ver y escuchar o bien 
un texto escrito como en el caso de las reseñas de libros en catálogos o abstracts de artículos de investigación. 
De esta manera, son también grillas discursivas pues sirven de organizador del discurso, en nuestro caso, del 
de la presentación oral. A modo de ejemplo, la tabla 2muestra la grilla correspondiente a unidad 3, de cita 
bibliográfica. 
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General information about  

the book (información The title of this book/ textbook/ volume/ handbook…..… 
general del libro) The book´s title is……….……………………… 
Title (título)  

 Its author(s) is/are………………………….. 

Author (autor) The author´s name is………………………… 
 The authors´ names are…….……………… 

Publishing house The publishing house is………….…………. 
(editorial) It was published in (year)……..…………. 

Year (año)  

 In this book, the author(s) cover(s)/explain(s)/ present(s) the 
Main topic and themes issue of…………….. 
that the author discusses  

(Temas y sub-temas He/She/they take(s) a (direct/ simple/ technical/ 

principales discutidos por theoretical)approach to the problem of… 
el autor)  

 The author(s) address(es) the problem/ issue of 
 …………………………………………. 
 and he/she/ they also analyze(s)/ consider(s)/ 
 discuss(es)……………………………… and at the same time he/she/ 
 they analyze(s) / consider(s) / discuss(es) ………………….……… 

Readers (destinatarios) According to (name of the author/s) the text is particularly 
 interesting for………… who/that are involved in ………………. . 
 It will be a valuable resource for ………who /that.............. 
 It is specially designed for students of ………………………… 

About the autor (acerca The author has a degree in ……………..(discipline) 

del autor) He / She is professor of……………..… at ………………… 
 He / She has a research interest in ……………….……. 

Tabla 2. Grilla unidad 3. La cita bibliográfica 

Al profundizarel marco teórico con el avance de nuestro proyecto de investigación, observamos que el 
contenido lingüístico de estas grillas está constituido en gran medida por lo que mencionáramos 
anteriormente como “paquetes léxicos”. Según Biber et al (1999) se trata de secuencias prefabricadas que 
tienen un uso frecuente en un registro particular y que los hablantes pueden recuperar fácilmente de la 
memoria y utilizarlos como elementos estructurantes de los textos que producen. En nuestro caso, muchas 
de ellas serían lo que Lewis (1993; 1997) considera “expresiones semi-fijas”, tales como los encabezados de 
oraciones (the topic of today`s talk will be…/ what I`d like you to see…/as you can see in this…); muchas 
incluyen colocaciones académicas (the author addresses the issue of…); otras son expresiones orientadas al 
auditorio y a la situación comunicativa de la conferencia (I`d like to welcome you…/thank you all for being 
here). 

De esta manera, las unidades de nuestro programa fueron presentando las distintas secciones y 
movimientos que componen la primera parte de una exposición académica para que los estudiantes, cada 
uno con el tema que seleccionara al comienzo del curso, fueran construyendo sus propios discursos y 
presentaciones orales. Al finalizar cada unidad y completar la grilla, los estudiantes debían estudiarlas como 
tarea y memorizarlas para luego exponerlas en clase. Estas exposiciones fueron grabadas -3 en clase y 2 como 
tarea a través de la plataforma PEDCO- y luego transcriptas para su análisis tanto longitudinal – las distintas 
exposiciones de un mismo sujeto- como transversal – la misma sección de exposición por distintos sujetos. 



 

26 

 

Como anunciamos al comienzo de este trabajo, mostraremos a continuación algunos de los resultados 
obtenidos; en este caso la comparación transversal de la exposición final (texto 5) de 3 de los participantes 
del curso. 

4. Resultados preliminares del análisis de la presentación final de tres estudiantes 

A los fines del proyecto de investigación, es decir estudiar el aprendizaje de habilidades para la 
comunicación oral académica en LE, se establecieron una serie de categorías que fueron aplicadas tanto al 
análisis transversal (variación entre sujetos) como para el longitudinal (desempeño de un mismo sujeto en el 
tiempo). Así, sobre la transcripción de las producciones de los sujetos se señaló la presencia de los siguientes 
elementos: 

- Errores: a niveles fonológico, morfosintáctico y léxico 

- Autocorrecciones: a niveles fonológico, morfosintáctico, léxico, y de contenido de la información 

- Pausas clasificadas en dos dimensiones, la duración que distingue pausas cortas (menos de 2’’) de 
largas, tanto silenciosas como sonoras, y la ubicación con pausas al comienzo de unidades mínimas de sentido 
y pausas al interior de estas unidades. 

- Alargamiento de vocales (aand; oof) 

- Palabra o secuencia en lengua materna en lugar de la correspondiente en la lengua extranjera 

- Repeticiones de palabras o secuencias 

- Utilización de elementos dados en las grillas lingüístico-conceptuales (léxico académico) 

- Elementos diferentes respecto del escrito previo (incluyendo agregados, omisiones, y cambios) 

Es importante destacar que, si bien el proyecto tiene carácter cualitativo, los elementos dentro de cada 
categoría identificados en las producciones de los distintos sujetos fueron cuantificados para obtener la 
información necesaria a los fines de establecer tendencias y permitir dicho análisis cualitativo. La 
cuantificación de los datos se realizó de manera manual. La tabla 3 muestra los números más significativos 
de las producciones de los tres sujetos seleccionados: 

 

Sujeto 
  

Duración 
  

Número de 
  

Número de 
  

Pausas 
  

Alargamiento 
  

Errores 
  

Auto- 
 

                

       palabras   palabras   totales   vocálico      correcciones  
       exposición   escrito              

       oral   previo              

                        
                        

M.P.C.  2:45’ 260  222  22  7   25 Fon. 2  
                   11 MS    
                        

W.A  4:20’ 312  288  58  5   24 Fon. 5  
                   14 MS    
                        

N.V.  3:33’ 322  377  41  6   24 Fon 4  
                   14 MS    
                        

Tabla 3: Datos numéricos de los tres sujetos seleccionados 

Del análisis de estas muestras surge que los tres sujetos producen un buen número de errores 
fonológicos, como es esperable en estudiantes con tan bajo nivel de conocimientos previos y un curso de 
producción oral de tan corta duración. En varios casos estos errores son de acentuación de palabras; en otros 
se trata de errores en la producción de ciertos sonidos, en particular los que son diferentes del español. 



 

27 

 

Algunos de estos errores son sistemáticos (la sujeto 1 no produce el fonema /h/ al inicio de palabra 
(has/halo). En algún caso el error de pronunciación lleva al sujeto a producir otra palabra (el sujeto 2 dice filter 
en lugar de features). 

Los tres sujetos producen también un número variable de errores morfosintácticos de distinto tipo, 
pero mayormente en elementos funcionales (omisión/agregado de artículo definido; falta de concordancia 
singular/plural). Así, la sujeto 1 por ejemplo, no produce la flexión de número plural de nombres/singular de 
verbos, aunque en este caso podría deberse más a un problema de articulación que de falta de dominio de la 
LE, en tanto están correctos en el escrito. El sujeto 2 además de los errores en elementos funcionales deja un 
sintagma nominal sin núcleo al final de una oración (successful development). 

En los tres casos se observa alguna instancia de autocorrección a nivel fonológico y morfosintáctico. A 
modo de ejemplo: 

Estudiante M.P.C.: each of these are corregido como each of these is related to students and researchers 
interested in corregido como who are interested in. Si bien ambas versiones son correctas esta instancia de 
auto-corrección denota, por un lado, la inestabilidad de los conocimientos en esta etapa de la adquisición, y 
también la necesidad de mantener la versión original preparada con anticipación. 

Estudiante W.A.: he takes a multidisciplinary approaches corregido como he takes multidisciplinary 
approaches to evaluating…. 

Asimismo, los tres sujetos producen pausas en el discurso, tanto cortas como largas, sonoras y 
silenciosas y combinaciones de ellas, lo que genera en algunos casos un tramo de varios segundos de 
interrupción en el discurso. De los tres sujetos, W.A es el que más pausas produce y el que muestra mayor 
titubeo durante su exposición. 

Las pausas, tanto silenciosas como las llamadas pausas sonoras (eh/mm), son motivo de análisis en 
muchos trabajos relacionados con la fluidez. Son elementos muy complejos de analizar y este estudio no fue 
lo suficientemente controlado como para extraer conclusiones definitivas al respecto. Intuitivamente uno 
tendería a pensar que las pausas al comienzo de frases son, por así decirlo, “mejores” en el sentido de que 
podrían reflejar una conciencia mayor del hablante respecto de la estructura de la LE y del ritmo de la 
producción oral, mientras que las que se ubican en el interior de frases, cortando unidades de sentido, como 
sintagmas nominales o preposicionales, podrían señalar un nivel menor de dominio por parte del estudiante 
de LE. Sin embargo, algunos autores consideran que estos elementos sugerirían una actividad de 
planificación del discurso por parte del hablante (Raupach, 1984; en Wood, 2010:36). Algo similar podría 
sugerirse respecto de las repeticiones de palabras o frases y del alargamiento vocálico. 

Por último, y de manera muy significativa para nuestro trabajo, observamos que los tres sujetos se 
apoyaron fuertemente en las grillas lingüístico-conceptuales para la preparación de su texto escrito. Como 
dijimos, estas grillas contienen frases o expresiones (semi-) fijas que los estudiantes debían completar para 
preparar sus exposiciones. Observamos que el uso de estas secuencias o frases funcionarían como lo que 
Chafe denomina islands of reliability o islas de seguridad (Chafe, 1980, Wood, 2010:174) en la medida en que 
le sirvieron al estudiante para anclar su discurso y poder avanzar con el paso siguiente. 

5. A modo de conclusión 

En este trabajo quisimos mostrar los resultados preliminares de una prueba experimental para la 
enseñanza de habilidades orales a estudiantes universitarios principiantes en inglés. Los resultados finales se 
encuentran aún en etapa de procesamiento, pero a partir de los datos discutidos podemos inferir que la 
propuesta metodológica evaluada, con los ajustes necesarios, podría resultar efectiva para el desarrollo de 
estas habilidades en particular si se acotan a la realización de exposiciones académicas sobre un tema 
específico del campo disciplinar de los estudiantes. En este sentido, creemos que destacar que las grillas 
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lingüístico conceptuales propuestas en el material experimental cumplen un rol significativo como elementos 
estructuradores de ese discurso académico oral.  

Sabemos que como en todo proceso investigativo de carácter cualitativo en ciencias sociales, los 
resultados y su discusión e interpretación muchas veces revisten un carácter que es, en cierta medida, 
especulativo. Sin embargo, estas discusiones producen también los pequeños avances que permiten 
entender cada vez más el proceso de enseñanza-aprendizaje para a su vez mejorar nuestra práctica docente. 
Esperamos entonces que con el avance de nuestra investigación podamos ofrecer elementos que signifiquen 
un aporte respecto de los enfoques didácticos hacia la enseñanza de las LLEE. 
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Capítulo 3  

Escritura Académica en Inglés: la difícil tarea de dar feedback 

Machado, Carlos 
Lucas, Sabina 

Universidad Nacional de Mar del Plata 

Resumen  

Muchas investigaciones en el campo de la enseñanza de inglés como segunda lengua o como lengua 
extranjera se enfocan en el estudio y análisis de diferentes aspectos del proceso de escritura en inglés en la 
búsqueda por mejorar y enriquecer el proceso de composición que llevan a cabo los alumnos. Uno de los 
elementos fundamentales tanto en la enseñanza como en el desarrollo/aprendizaje de esta habilidad es el 
feedback. A pesar de los numerosos trabajos en el área, no existe aún consenso sobre los beneficios que las 
diferentes maneras de dar devoluciones escritas tienen en diferentes contextos de aprendizaje. El presente 
trabajo buscar aportar nuevos datos que ayuden a dilucidar qué tipo de correcciones y devoluciones pueden 
resultar más beneficiosas en el nivel superior. 

Introducción 

En las últimas décadas, se han logrado grandes cambios en el campo de la enseñanza de escritura en 
ILE (Inglés como Lengua Extranjera). Áreas como feedback y error treatment, que, hasta entonces, habían 
recibido poca atención, comenzaron a ser exploradas considerando la importancia que las correcciones y las 
devoluciones tienen en el proceso de escritura de cada alumno. Si bien existen numerosas investigaciones en 
el área, todavía no hay acuerdo sobre un método de corrección que beneficie más a los alumnos en las 
diferentes etapas de su proceso de escritura. Diversos autores aún debaten, por ejemplo, si el feedback debe 
ser directo o indirecto, comprensivo o selectivo. Los principales exponentes en esta discusión son Ferris 
(1999, 2004, 2011), Truscott (1996, 1999) y Bitchener et al (2005). Durante muchos años Ferris (1999) ha 
argumentado a favor de la corrección de la  gramática en los textos de los alumnos mientras que Truscott 
(1996) ha propuesto abandonarla. En base a los estudios de estos autores se realizaron numerosos 
experimentos. Teniendo en cuenta los datos arrojados por las últimas investigaciones y nuestra propia 
experiencia profesional, se diseñó el presente estudio con el fin de investigar la influencia que distintos tipos 
de feedback tienen en el proceso de escritura en alumnos universitarios con diferentes niveles de 
competencia lingüística. 

Fundamentación Teórica 

Los profesores de Inglés como Lengua Extranjera que se enfocan en la enseñanza de escritura –
específicamente en ayudar a sus alumnos a que desarrollen dicha habilidad- son conscientes de la enorme 
dificultad que les representa –incluso a estudiantes avanzados- escribir de forma clara y precisa. Como parte 
de los desafíos que presenta la enseñanza de escritura en inglés, muchos profesionales destacan la dificultad 
que les representa dar devoluciones sobre el trabajo de sus alumnos que no solo los ayude a mejorar el texto 
en cuestión, sino que también se convierta en un valioso aporte que enriquezca el proceso de escritura de 
cada alumno. 

En las últimas décadas, el feedback no siempre recibió la atención necesaria, ni fue considerado un 
elemento esencial en el desarrollo de escritura en inglés. En los años 80s, algunos profesionales no veían la 
importancia de la corrección en el proceso de composición en inglés, y es por eso que muchos instructores 
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ponían en práctica un sistema de escritura en donde las correcciones y las devoluciones eran escasas y 
mecánicas. Por consiguiente, muchos de los alumnos intentaban mejorar su producción escrita a través de la 
ejercitación de diferentes aspectos gramaticales de la lengua. Hairston (1986) sostenía que los profesores se 
convertían en “esclavos de las composiciones que trabajaban arduamente hasta altas horas de la noche para 
poder corregir los trabajos de sus alumnos” (pág.19)1. Al igual que este investigador, muchos otros 
profesionales  en el área cuestionaban  la utilidad de las correcciones en el proceso de composición. 

Luego de muchos años y gracias al aporte de numerosas investigaciones, el feedback logró estar 
nuevamente en la agenda de muchos profesionales que se dedican a investigar sobre el proceso de escritura 
en inglés como segunda lengua o lengua extranjera. Se comenzó, entonces, a trabajar mucho más en el 
proceso individual que atraviesan los estudiantes escritores para llegar a su composición final. Estos nuevos 
enfoques tuvieron, naturalmente, un gran impacto en  el área de feedback, en la manera en la que se debe 
corregir y dar devoluciones. Se sabe que el proceso de escritura es complejo y de naturaleza recursiva, no 
linear, y que el rol de las correcciones y devoluciones en dicho proceso es tan útil como beneficioso.  

Es así que expertos como Ferris (2011) reconocen que “para muchos profesores, corregir el trabajo de 
sus alumnos representa la mayor inversión de tiempo en su trabajo como docentes. Para sus alumnos, las 
devoluciones que reciben pueden ser el componente más significativo en su proceso de escritura” (pág. 119)2 

Un vez logrado un consenso general sobre la importancia que tienen la correcciones en el desarrollo 
de la escritura, surgieron muchas preguntas que guiaron la investigación en los últimos años: ¿qué se debe 
corregir primero?, ¿al corregir un texto, es necesario dar una devolución comprensiva sobre todos los 
aspectos que necesitan mejoras?, ¿cómo?, ¿cuál es el rol de los diferentes tipos de correcciones y 
devoluciones sobre la producción escrita de los alumnos?, ¿cómo responden los alumnos?, y ¿por qué, en 
algunos casos, el feedback se ha convertido en una forma de castigo que agota a los profesores y abruma a 
los alumnos? 

Numerosos estudiosos han tratado de determinar qué tipos de correcciones ayudan a los estudiantes 
a mejorar su escritura. Se debate si las correcciones deben ser enfocadas o no, directas o indirectas. Cuando 
los profesores dan feedback enfocado, seleccionan tipos de errores de patrones específicos. Este tipo de 
devolución ayuda a los estudiantes a mejorar sólo algunos aspectos de su competencia lingüística y escritura. 
Por el contrario, el feedback no enfocado incluye la devolución de todos los errores presentes en el texto. Si 
bien este tipo de corrección parece ser más beneficioso, puede resultar abrumador para muchos estudiantes. 

Cuando se opta por comentarios de tipo directo, los instructores identifican los errores y ofrecen la 
forma correcta. Los profesores pueden incluir, cambiar o eliminar palabras, frases u oraciones. Luego de 
recibir su devolución, los estudiantes simplemente transcriben las correcciones hechas por instructores para 
mejorar su texto. Al dar feedback indirecto, los profesores sólo indican que hay error pero son los estudiantes 
quienes tienen que buscar la forma correcta. La mayoría de los estudios concluyen que este tipo de corrección 
es más beneficioso para la gran mayoría de los alumnos porque ellos deben solucionar sus problemas y son 
estas tareas las que contribuyen al aprendizaje a largo plazo (Ferris; 2004).  

Luego de varios años trabajando en el área de escritura en inglés en el Profesorado de Inglés de la 
Universidad Nacional de Mar del Plata, hemos observado que, independientemente del nivel de competencia 
lingüística, muchos estudiantes tienen dificultades para mejorar sus producciones una vez que reciben 
feedback. Se diseñó, entonces, el presente estudio con el fin de obtener datos que permitan analizar la 
manera en que los estudiantes interpretan los comentarios de los profesores y poder, así, dilucidar como 

                                                             
1 “Composition slaves: teachers toiling away late  into the  night to provide comments or corrections on students 
papers” (Hairston, 1986: 19) 
2 “For many teachers, the act of responding represents the largest investment of time as writing instructors. For 
students, the feedback they receive may be the most significant component in their successful development as 
writers.” (Ferris, 2011: 119) 
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influyen  las correcciones y devoluciones de los instructores en el proceso de escritura de los alumnos. 
Nuestro objetivo principal es reflexionar sobre el feedback como forma de empoderar a los estudiantes y 
enriquecer su propio proceso de composición. 

Participantes 

Los sujetos de este trabajo de investigación fueron dos grupos de alumnos de primer y segundo año 
del Profesorado de Inglés de la Universidad Nacional de Mar del Plata que al momento de la recolección de 
datos cursaban las asignaturas Proceso de la Escritura I y  II respectivamente. Se trabajó con comisiones de 
alumnos intactas y  las producciones escritas de ambos grupos fueron divididas al azar en dos sub grupos. 
Todos los estudiantes escribieron tres borradores de un mismo tipo de texto sobre un tema asignado 
(párrafos de causa y efecto en el caso de los alumnos de Proceso de la Escritura I, y  ensayos de causa y efecto 
en el caso de Proceso de la Escritura II). En el primer borrador, los estudiantes del grupo A recibieron 
correcciones sobre coherencia y unidad, mientras que los alumnos del grupo B recibieron feedback de tipo 
comprensivo (coherencia, cohesión, unidad, gramática, vocabulario, ortografía, puntuación). En clase, los 
alumnos de ambos grupos trabajaron sobre las correcciones hechas y escribieron un segundo borrador. 
Luego, los estudiantes del grupo A recibieron feedback selectivo mientras que los alumnos del grupo B 
recibieron feedback comprensivo nuevamente. Todos los estudiantes escribieron una última versión de sus 
textos. Las producciones  finales fueron analizadas con el objetivo de determinar la influencia que tuvo el tipo 
de feedback tanto en el proceso de escritura como en las producciones finales de los alumnos. 

Procedimiento 

Previo a este trabajo, se realizó un estudio preliminar con el fin de dilucidar si los estudiantes de primer 
año que cursaban la materia Proceso de la Escritura I, eran capaces de reconocer y resolver problemas en 
oraciones provenientes de sus propias producciones que ya habían sido corregidas por los instructores de la 
cátedra. Para este trabajo se les pidió a los estudiantes de primer año que lean un conjunto de ocho oraciones 
tomadas de sus exámenes parciales. Cuarenta y siete alumnos recibieron un conjunto de ocho oraciones cada 
uno. Cada conjunto de oraciones era único, ya que se formó a partir de la producción propia de cada alumno. 
Se esperaba que los estudiantes hayan leído los comentarios que los profesores de la cátedra realizaron sobre 
esas oraciones en el examen parcial cuando recibieron el feedback. Se les pidió, también, que identifiquen el 
error en cada oración y que escriban una versión mejorada. Los estudiantes tuvieron media hora para 
completar esta tarea. Parte del análisis de las oraciones arrojó como dato  que el cuarenta y seis por ciento 
de los alumnos que participaron no pudo resolver los errores en las oraciones que recibieron. 

Luego de analizar estos datos que evidencian que el feedback recibido no ayuda a muchos alumnos a 
mejorar sus escritos, se llevó a cabo la primera parte de este nuevo estudio.  Esta vez se les pidió a los 
estudiantes de Proceso de la Escritura II que escriban un ensayo de causa de cuatro párrafos. La consigna 
para esa tarea fue: "Escriba un ensayo de causa respondiendo a la siguiente pregunta: ¿por qué muchos 
estudiantes abandonan los estudios universitarios?”. Los estudiantes escribieron su primera versión del texto 
en clase con un límite de tiempo de cincuenta minutos. Para corregirlos, los ensayos fueron divididos en dos 
grupos. Un grupo recibió feedback comprensivo (Grupo A) mientras que el otro grupo recibió feedback 
selectivo enfocado en ideas, cohesión y coherencia (Grupo B). Luego de que los estudiantes recibieran 
feedback sobre la primera versión de sus textos, se les pidió que escriban una segunda versión en sus casas. 
En esta segunda versión, el Grupo A continuó recibiendo feedback comprensivo y  el Grupo B recibió feedback 
selectivo enfocado en los aspectos formales de la lengua (gramática, vocabulario, ortografía y puntuación). 
Cuando los estudiantes recibieron sus producciones escritas con las correcciones, se les pidió que escribieran 
un tercer borrador. En ésta última edición, se compararon las producciones de ambos grupos entre sí para 
determinar qué grupo había obtenido mejores resultados al final del proceso.  
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Finalmente, se realizó un nuevo estudio similar al anterior con un nuevo grupo de alumnos que 
cursaban la materia Proceso de la Escritura I. Se les pidió a los estudiantes que escriban un párrafo narrativo. 
La consigna para esa tarea fue: "Escriba un párrafo narrativo sobre un episodio en el que se haya sentido 
ofendido." Los estudiantes escribieron su primera versión del texto como tarea y debían entregarlo antes de 
una fecha límite cuatro días después. Los ensayos se dividieron en dos grupos para corregirlos. Un grupo 
recibió feedback comprensivo (Grupo 1) y el otro, feedback selectivo enfocado en ideas, cohesión y coherencia 
(Grupo 2). Luego de que los estudiantes recibieran feedback sobre la primera versión de sus textos, se les 
pidió que escriban una segunda versión en clase. Se les dio media hora para realizarla y entregarla. En esta 
segunda versión, el Grupo 1 continuó recibiendo feedback comprensivo y el Grupo 2 recibió feedback selectivo 
enfocado en los aspectos formales de la lengua (gramática y vocabulario). En ésta última edición, se 
compararon las producciones de ambos grupos entre sí para determinar qué grupo había obtenido mejores 
resultados al final del proceso. 

Resultados y Conclusiones 

Las producciones de los estudiantes participantes fueron analizadas para tratar de elucidar los efectos 
del feedback comprensivo y el selectivo en alumnos de primer y segundo año con diferente nivel de 
competencia lingüística. Tanto en los alumnos de primer año como en los alumnos de segundo, la primera 
diferencia entre los grupos está relacionada con la participación de los integrantes. Los alumnos que 
recibieron feedback comprensivo fueron menos participativos que aquellos que recibieron feedback 
selectivo. Varios estudiantes de los grupos A y 1 – feedback comprensivo – no entregaron los borradores 
según los requerimientos de los instructores. Sin embargo, la gran mayoría de los estudiantes de los grupos 
B y 2 – feedback selectivo – entregaron sus borradores en tiempo y forma en las tres etapas del estudio. Esta 
diferencia podría estar relacionada con la cantidad de correcciones y cómo los estudiantes reaccionan a ellas. 
Para poder comprobar esto, sería necesario realizar otro estudio. 

   Inicialmente, tanto los alumnos de primer año como los alumnos de segundo que recibieron feedback 
comprensivo tuvieron más dificultades para mejorar sus producciones escritas mientras que los estudiantes 
que obtuvieron feedback selectivo pudieron identificar y trabajar sobre los puntos débiles de sus textos con 
más facilidad. En una primera instancia, los estudiantes se dedicaron a mejorar la lógica, la calidad y las 
relaciones de sus ideas. Luego de la segunda devolución, los estudiantes mejoraron aspectos mecánicos y 
formales del leguaje. Un alto número de los errores de ortografía, puntuación y gramática fueron corregidos 
con facilidad. Luego de estas dos etapas de correcciones, se evidenciaban múltiples mejoras entre el primer 
borrador y el escrito final.  

Otro estudio sería necesario para poder explorar cómo se sintieron los alumnos de los distintos grupos 
al recibir el feedback. Sería interesante poder identificar algunas de las razones por las cuales algunos 
estudiantes deciden no reescribir un texto, abandonando así el proceso de la escritura.  

Los estudiantes que recibieron feedback de tipo comprensivo en todos sus textos tuvieron diversas 
dificultades en múltiples  etapas del estudio, independientemente de la diferencia en el nivel de competencia 
lingüística de los alumnos. En el primer borrador, los alumnos recibieron comentarios para mejorar tanto las 
ideas como el lenguaje usado en el texto. En la mayoría de los casos, los estudiantes fueron más receptivos 
hacia los comentarios que apuntaban a los aspectos formales de la lengua. Los integrantes de estos grupos 
trabajaron sobre las estructuras verbales, mejoraron el uso del vocabulario, corrigieron su ortografía y usaron 
los signos de puntuación de una manera más apropiad. Sin embargo, una gran cantidad de alumnos no 
pudieron mejorar la calidad de sus ideas, la lógica, la cohesión, la coherencia y la unidad de sus textos. Lo 
mismo sucedió con el segundo borrador. En los textos hay una notoria mejoría en cuanto a aspectos formales 
pero persisten múltiples problemas de contenido y organización.  
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Por otra parte, muchos de los alumnos que recibieron feedback selectivo tuvieron menos dificultades 
a la hora de reescribir sus textos. Su primer borrador tenía correcciones y comentarios que apuntaban a 
ayudar a los estudiantes a mejorar la calidad de sus ideas, la lógica, la cohesión, la coherencia y la unidad 
textual. Los estudiantes de este grupo se mostraron muy receptivos hacia este tipo de comentarios. En su 
gran mayoría, los alumnos incluyeron ideas expresadas de una manera más clara, precisa y relevante en 
relación al primer borrador. Las producciones mostraron una mejoría sustancial en términos de relevancia, 
coherencia y unidad textual. En el segundo borrador, los integrantes de este grupo recibieron feedback 
selectivo, pero esta vez enfocado en los aspectos formales de la lengua. En general, y considerando las 
diferencias en cuanto a entrenamiento y competencia lingüística, los alumnos no mostraron grandes 
dificultades para mejorar y en muchos casos eliminar errores de gramática, vocabulario, ortografía y 
puntuación. Sus textos evidenciaron estructuras gramaticales correctas, elecciones de vocabulario más 
apropiadas y un mejor uso de los signos de puntuación.  

Los resultados señalan que el feedback selectivo parece ser más efectivo que el comprensivo, 
independientemente del nivel de competencia lingüística de los alumnos. Este tipo de feedback parece ser 
menos abrumador para los alumnos quienes se encuentran con un texto que presenta una menor cantidad 
de correcciones y esto los ayuda a focalizar en diferentes aspectos del proceso de composición, sin tener que 
pensar y analizar varios aspectos al mismo tiempo. Además, el feedback selectivo parece tener un impacto 
positivo sobre el proceso de la escritura y las producciones finales de los estudiantes ya que les permite 
enfocarse primero en el contenido y la organización de sus textos y luego en el lenguaje utilizado para 
expresar sus ideas. Es sabido que un texto bien escrito conlleva mucho más que estructuras gramaticales 
apropiadas, vocabulario preciso y puntuación acorde (Hyland, 2009).  

Limitaciones del Estudio 

Si bien los resultados obtenidos en las dos partes del presente trabajo fueron similares y consistentes, 
este estudio presenta algunas limitaciones. Una de ellas es el número de la muestra que es relativamente 
pequeño. Para llegar a resultados más concluyentes, es necesario replicar el estudio con grupos con una 
mayor cantidad de participantes.  

Los participantes del estudio presentan variables individuales que no fueron analizadas. Si bien tanto 
los alumnos de primer año como los de segundo cursaron la misma cantidad de materias sobre escritura antes 
de llegar a las materias en cuestión (Proceso de la Escritura I y II), existen entre los alumnos diferencias en 
cuanto a su competencia lingüística y a su conocimiento de metalenguaje que claramente influencia la 
manera en la que analizan las correcciones obtenidas. Además, habría que diferenciar estudiantes que están 
haciendo materias de escritura por primera vez de aquellos que están recursando. Por último, los estudiantes 
pueden tener distintas percepciones del feedback y reaccionar a él de maneras diversas.  

Implicancias Pedagógicas 

El presente estudio intenta explorar la influencia del  feedback selectivo y comprensivo en los cursos 
de escritura académica en el nivel superior. En comparación, el feedback selectivo parece ser más beneficioso. 
Los estudiantes que recibieron este tipo de devolución lograron mejorar y enriquecer su proceso de escritura 
y lograr así una mejor producción final. Por otra parte, este tipo de correcciones  parecen ser menos 
abrumadoras  para los estudiantes.  

El análisis de los efectos del  feedback comprensivo permite concluir que un mayor número de 
correcciones no necesariamente resulta en una mejor producción final con una menor cantidad de errores. 
Al contrario, una mayor cantidad de comentarios pude confundir  a los alumnos. Muchos de los estudiantes 
tienen dificultades para corregir múltiples errores de aspectos diversos en simultáneo.  
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Los estudiantes reciben los comentarios de distintas maneras. Para algunos estudiantes, leer los 
comentarios no es suficiente para poder mejorar sus producciones. Algunas veces, necesitan complementar 
este feedback escrito con devoluciones orales más precisas. Es necesario, entonces, reflexionar sobre la 
calidad de los comentarios provistos por los instructores. Puede ser que el uso de ciertos códigos o 
metalenguaje sean poco claros o desconocidos para algunos alumnos. En ocasiones, los estudiantes 
necesitan de explicaciones más detalladas o precisas para corregir los errores.  

El feedback es una herramienta crucial en la enseñanza-aprendizaje de escritura académica en inglés. 
Para los estudiantes, las devoluciones, ya sean escritas u orales, son fundamentales para poder identificar sus 
errores y corregirlos. Sin embargo, las correcciones también deben brindar información sobre los puntos 
fuertes en un texto. De esta manera, el mensaje que reciben los alumnos no es solamente negativo.  

Para los instructores, el feedback es una herramienta fundamental de comunicación con los alumnos. 
En un intento de dar devoluciones más completas, los instructores pueden abrumar e incluso confundir a los 
estudiantes. Si bien es innegable la utilidad del las correcciones, nuevos estudios son necesarios para 
determinar  qué tipo de feedback tiene un impacto más positivo en el proceso de la escritura y las 
producciones finales de estudiantes en el nivel superior. 
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Andrea C. Rodeghiero 
Universidad Nacional de Río Negro 

Verónica García Bianchi 
CURZA - Universidad Nacional del Comahue 

 

Palabras Clave: didáctica, gramática, deconstrucción, sujeto oracional, educación secundaria. 

Introducción 

A lo largo del tiempo, se ha ido modificando el lugar que ocupa la gramática en la enseñanza de Lengua 
en la escuela secundaria. Partiendo de un enfoque mayormente prescriptivista y descontextualizado en el 
pasado, en la actualidad la enseñanza de la gramática ha quedado reducida a un espacio casi marginal, 
desprovisto de significatividad para los estudiantes. Esto da lugar a múltiples dificultades que se evidencian 
en las producciones tanto de la lengua materna como del inglés como lengua extranjera que se enseña en la 
escuela media, tales como elipsis o movimiento de constituyentes en contextos donde no se puede recuperar 
la referencia. 

Una problemática que los docentes observan en el aula es la del reconocimiento del constituyente que 
cumple la función sujeto y la concordancia que éste establece con el verbo tanto en castellano como en inglés. 
Para analizar la extensión de este problema, realizamos un examen diagnóstico de un grupo de 24 
estudiantes que cursan la escuela media en el CEM N° 141 de Viedma, la mitad de los cuales se encuentra en 
2° año y el resto en 4° año. Se les solicitó a los chicos que identifiquen el sujeto en las oraciones de 1): 

1. 

a. I have tea for breakfast. 
b. ¿Qué comiste anoche? 
c. Nació el sobrino de mi amiga. 
d. It is raining. 
e. A mí me fascinan los helados de cereza. 
f. Hay cinco chicos en el aula. 
g. The girl is from the USA. 
h. Está nevando en el cerro. 
i. There is a kitchen in my house. 
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Resumimos en la siguiente tabla los resultados obtenidos. 

 
 Oración  Correcto  Incorrecto  No indicó 
        

 1.a)  62,50%  33,33%  4,17% 
        

 1.b) 0,00% 95,83% 4,17% 
     

 1.c)  4,17%  95,83%  0,00% 
        

 1.d) 33,00% 54,17% 12,50% 
     

 1.e)  0,00%  100,00%  0,00% 
        

 1.f) 0,00% 100,00% 0,00% 
     

 1.g)  25,00%  75,00%  0,00% 
        

 1.h) 0,00% 95,83% 4,17% 
     

 1.i)  25,00%  70,83%  4,17% 
        

   Tabla 1 Resultados del examen diagnóstico 

Si bien se trata de una cantidad de participantes muy reducida para realizar conclusiones contundentes, 
los resultados parecerían indicar que existe una cierta dificultad en los estudiantes para reconocer el 
constituyente que cumple la función sujeto. Los problemas más notorios se dan en castellano con las 
oraciones de sujeto tácito (1.b), sujeto posverbal con verbo inacusativo (1.c), sujeto posverbal con verbos 
psicológicos (1.e), y verbos impersonales (1.f y h). 

Como parte del proyecto de investigación V087 “La sintaxis de la oración simple en español: un abordaje 
deconstruccionista” (CURZA-UNCOMA), en este trabajo analizaremos la enseñanza de la gramática en el aula 
de Lengua en el ámbito de las escuelas secundarias de la ciudad de Viedma, centrándonos en la enseñanza 
de la función sujeto. Nos planteamos los siguientes interrogantes, a saber: 

a- ¿Cómo se enseña la función sujeto en la escuela secundaria en nuestra zona? ¿Cómo contribuyen a 
estas prácticas pedagógicas los materiales de estudio, los lineamientos curriculares y las concepciones de los 
docentes? 

b- ¿Qué sugerencias para la intervención didáctica podrían realizarse para superar los problemas 
observados desde una perspectiva deconstruccionista, interlingüística y epifenoménica de las funciones 
gramaticales, siguiendo a Masullo (2000)? 

En primer lugar, describiremos las propiedades que muestra el constituyente que cumple la función de 
sujeto en diversas lenguas. Luego revisaremos la bibliografía actual utilizada por docentes de Lengua de 
tercer ciclo de nivel primario y ciclo básico secundario de diversas escuelas de la ciudad de Viedma, 
focalizándonos en la enseñanza del análisis sintáctico y el reconocimiento de la función sujeto en particular. 
Posteriormente, analizaremos la información recolectada a la luz de entrevistas a un grupo de docentes de 
Lengua y Literatura de diferentes escuelas secundarias viedmenses respecto a las estrategias y actividades 
empleadas en la enseñanza del contenido gramatical en cuestión, con la finalidad de comparar lo planteado 
en los libros de texto con el abordaje didáctico que se lleva adelante efectivamente en las aulas. 

Finalmente, propondremos actividades para la enseñanza de la función sujeto con el fin de trabajar con 
las problemáticas que emergieron en la recolección de datos. En las actividades se intenta poner en tensión 
los criterios que se emplean para reconocer el constituyente sujeto con el objeto de enriquecer la capacidad 
de reflexión lingüística de nuestros estudiantes. Esto implica problematizar el peso relativo de los diferentes 
criterios y observar su interjuego en diversos contextos tanto en lengua materna como en inglés. 
Realizaremos propuestas que exploten este contraste especialmente rico en cuanto a la función sujeto para 
comprender de mejor manera las posibilidades y restricciones en la dinámica de los constituyentes 
oracionales en ambas lenguas. 



 

38 

 

¿Qué es el sujeto? 

El concepto de “sujeto” es una noción ampliamente extendida en la gran mayoría de las teorías 
gramaticales desde los comienzos mismos de esta disciplina. Esto sucede porque, como plantea 

Falk (2006), “la mayoría de las lenguas tienen algo que se asemeja a un sujeto” aunque difieren en cuanto 
a la naturaleza y las características que se le asignan al mismo. Al realizar un análisis comparativo de diversas 
lenguas, este autor propone que algunas propiedades que se observan en la mayoría de ellas respecto al 
sujeto son, entre otras, las de ser el constituyente en el que se materializa el argumento Agente del verbo (si 
éste lo posee), la de presentar la entidad a la que se dirige un verbo en modo imperativo, o la de ser más 
susceptible a emerger como un pronombre nulo que el resto de los constituyentes. 

Otras características que Falk (2006) adscribe al sujeto son la de poseer prominencia anafórica (si el 
sujeto y el objeto son correferenciales, es más probable que el objeto sea un pronombre, y no el sujeto), y 
comportarse de forma especial respecto al resto de los constituyentes en las estructuras de control, ascenso 
y coordinación, mostrándose en la mayoría de las ocasiones con caso no marcado o por defecto. Por ejemplo, 
en el fenómeno de ascenso en la mayoría de las lenguas es el sujeto el constituyente que se mueve. Para que 
se pueda mover el objeto, generalmente se requiere de una pasivización, como lo muestran los casos de 2). 

2. 
 

a. Parece que los leones comen cebras. 

b. Los leones parecen comer cebras 

c. Las cebras parecen comer leones. (con la lectura relevante)  

d. Las cebras parecen ser comidas por los leones. 
 

Podemos ver entonces que el constituyente que cumple la función sujeto en una oración posee ciertas 
propiedades especiales que le brindan relevancia en la oración en muchas lenguas, por lo que 
tradicionalmente ha atraído la atención de los estudios lingüísticos, que abordan esta noción desde 
diferentes puntos de vista (Jackendoff, 2002; Falk, 2006). La más extendida dentro del paradigma 
generativista es la perspectiva estructural, la cual propone que el sujeto se define en virtud del lugar que 
ocupa en la oración, sin necesidad de recurrir a ningún criterio semántico. En esta visión se designa como 
sujeto a todo SD o SFlex que se origine o en su historia derivativa llegue a ubicarse como especificador de un 
SV o de SFlex mismo, por lo que se ha descripto al sujeto como argumento externo. La perspectiva estructural 
ha ido modificándose a medida que fue evolucionando la teoría, como se verá más adelante en el análisis de 
McCloskey (1997). 

Otras aproximaciones a la noción sujeto son el concepto de relación, por el cual el sujeto, al igual que 
el objeto directo y el indirecto, en tanto relaciones son primitivos sintácticos (Blake, 1990) y la noción de 
función, entendido como un fenómeno con su propio nivel (Culicover y Jackendoff, 2005) que media entre 
el nivel de la asignación de argumentos semánticos y el de representación de la frase. 

Desde este trabajo entendemos que cada función está compuesta por un “haz de propiedades 
sintácticas, semánticas, pragmáticas y conceptuales” (Vanderschueren, 2013) que interactúan de forma 
diferente entre las diversas lenguas con un cierto correlato en la estructura oracional y/o su historia 
derivacional, dando lugar a las funciones como epifenómenos (Masullo, 2000) 

En castellano, las propiedades que convergen en un sujeto prototípico, como en la oración “Los chicos 
comieron una manzana”, se pueden analizar respecto a los siguientes criterios: ubicación (preverbal), rol 
temático (agente animado), concordancia con el verbo, predicación (tópico) y definitud. Todas estas 
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características se aglutinan la definición clásica del sujeto como “el que hace la acción”. Sin embargo, cuando 
nos alejamos de los ejemplares prototípicos de sujeto como en 3), su reconocimiento se vuelve más complejo. 
 

3. 

a. A Pedro le tocó la limpieza de la casa.  

b. Acá sobran los problemas. 

c. A Juan le gustan las manzanas. 

d. Mi mayor miedo era/eran las enormes arañas de la habitación. 

 

Para analizar los casos a), b) y c) de 3), Masullo (2000) recurre a la noción de “sujeto caprichoso” que 
describe con claridad Fernández Soriano (1999). Según estos autores estos constituyentes no están en 
relación de concordancia con el verbo pero sí ocupan la posición de especificador del ST, mientras que el 
verbo concuerda con un elemento postverbal. Por otra parte, el caso de d), un problema clásico dentro de la 
sintaxis, ha llevado a la postulación de “copulativas inversas” en las que la concordancia alternante que se 
observa en los datos nos lleva a cuestionarnos cuál de los dos SDs desempeña el rol de sujeto de la oración y 
qué criterios lo definirían. 

Es por todo lo expuesto que la visión del sujeto como una entidad monolítica determinada por un único 
criterio no puede explicar la totalidad de los datos y, por ende, resulta necesario “desarmar” o deconstruir 
este constructo para analizar cómo interactúan las propiedades que lo distinguen del resto de los 
constituyentes, de manera de mejorar el potencial explicativo del concepto en cuestión. 

Deconstrucción 

En el paradigma de la gramática generativa se viene dando una progresiva deconstrucción de la función 
sujeto, tal como lo describe con mucha precisión McCloskey (1997) y cuyos aportes retomamos a 
continuación. El autor indica que, desde el modelo de Aspectos (Chomsky, 1965) se estableció que las 
propiedades que hacían al sujeto tan prominente en la oración estaban vinculadas a su posición en la 
estructura sintáctica, sustentada por fenómenos tales como mando c- y asignación de caso. Esta visión 
estructural de la función sujeto se mantuvo en el modelo GB, aunque con algunos cambios vinculados a la 
noción de endocentricidad y la teoría de la X’, que no alcanzaron para superar las dificultades en lenguas 
distintas del inglés manifestadas en Aspectos. 

Un gran cambio ocurre recién al aparecer la hipótesis del Sujeto Interno, cuando se postuló que 
diferentes capas o nodos son el locus de las diversas propiedades del sujeto, con la separación de la 
dimensión semántica de la morfosintáctica. Si a esto le sumamos la explosión de los sintagmas funcionales y 
la escisión de SFlex y de SComp, las propiedades que caracterizan a la función sujeto, se repartieron en 
diversos sintagmas y etapas de la historia derivacional, lo que permite poder dar cuenta de un mayor número 
de datos lingüísticos en diferentes lenguas. 

Ahora bien, en la didáctica de la lengua, ¿qué implicaría un abordaje deconstruccionista de las funciones 
gramaticales? Para explorar este interrogante retomamos a Masullo (2000), quien plantea que cada función, 
como ya se mencionó, no es un primitivo sino un epifenómeno determinado por una variedad de propiedades 
en interacción. En tal sentido, el análisis gramatical en el aula se transformaría en un prisma que descompone 
la función en sus características principales. A continuación, enumeramos los criterios expuestos por Masullo 
(2000) que se aplicarían para distinguir la función sujeto, y contrastamos los mismos en las dos lenguas con 
las que trabajan los estudiantes en la escuela secundaria: español e inglés. 
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  ESPAÑOL   INGLÉS 

 

ORDEN DE 

    

 
Existen los sujetos postverbales: Orden rígido: el sujeto es generalmente preverbal  

PALABRAS  
Viene el colectivo. 

  
She visits her mother every day.     

  Nos gusta la pizza.    
    

 CASO Nominativo. “Visible” solo en los pronombres personales  

 MORFOLÓGICO     

F
O

R
M

A
L

E
S

    

 El sujeto nos muestra su concordancia La concordancia con el sujeto es menos “visible” que  

 con el verbo a través de una morfología en  español,  porque  solo  tenemos  una  marca 

CONCORDANCIA Y rica 
  

morfológica que se comparte con otras categorías 

C
R

IT
E

R
IO

S
   

MORFOLOGÍA    (plural, caso genitivo) La concordancia en número se  

VERBAL    da  únicamente  en  el  verbo  TO  BE  (pasado  y 

    presente simple) y con el presente simple de todos 
     

     los verbos. 

    

  Supresión  de  uno  de  los  argumentos La pasivización también es común, aunque el objeto 

  requeridos por el verbo (pasivización y al pasivizarse y ocupar el lugar de sujeto no puede 

 DESTEMATIZACIÓN ergativización con se)  elidirse.   La   ergativización   también   mueve   el 

  E.g. Se alquila departamentos. complemento a la posición de sujeto, pero sin  una 

     marca especial. E.g. The ball rolled down the hill. 

    

 ROL TEMÁTICO Variable:  puede  ser   el  agente,   el Igual que en español, pero se agrega el caso de los 

  experimentante, el tema, etc.  expletivos, que no poseen rol temático 

     E.g. There is a boy at the door. 

    

 PREDICACIÓN No  todos  los  tópicos  predicacionales Los sujetos no predicacionales pueden aparecer en 

N
O

C
IO

N
A

L
E

S
 

 coinciden con los sujetos gramaticales posición preverbal (The sun is coming up, Winter 

 (A Juan le gustan las empanadas) begins tomorrow, There comes a bus, It is important 

 En  aquellas  oraciones  que  no  son to consider all the options) 

 predicacionales,  la posición preverbal  
 

no está ocupada por un sujeto explícito 
 

C
R

IT
E

R
IO

S
   

 (Está saliendo el sol, Hay mucha gente  

 en la fiesta, Parece que va a llover)  

     

ORGANIZACIÓN DE No existe correlación entre el par tema- Los sujetos que son rema pueden ser postverbales,  

 LA INFORMACIÓN rema y el par sujeto-predicado. pero la posición canónica debe estar ocupada por 

 DE LA CLÁUSULA MurióGarcía Márquez (Sujeto- expletivo. 

  Rema)./García Márquez escribió “Cien  

  años de Soledad” (Sujeto- Tema)  
      

Tabla 2 Criterios para el reconocimiento de una función gramatical aplicados al sujeto según Masullo (2000) 

Como vemos, al deconstruir la función sujeto se observa que el inglés y el español son lenguas con 
marcadas diferencias. Estos comportamientos disímiles de los sujetos en estas lenguas proveen una fuente 
rica de comparaciones y contrastes. Al respecto, Guasch, Graciá y Carrasco (2006) indican que en el 
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aprendizaje de una lengua extranjera no solo juega un papel importante el conocimiento implícito de la L1, 
sino también las categorías metalingüísticas que el estudiante haya desarrollado para reflexionar sobre su 
lengua materna. Los autores resaltan la necesidad de actuar coordinadamente entre las diferentes áreas de 
la lengua, ya que “…cada una de estas áreas debe dar paso a reflexiones sobre la lengua y su uso que atiendan 
a las conexiones implícitas que establecen los usuarios entre todas las que conocen…” (Guasch et al, 2006: 92). 
Siguiendo la misma línea, Cook (2001) argumenta claramente desde la didáctica de la L2 que los docentes 
deberían tener en claro que “…they are usually teaching people how to use two languages, not how to use one 
in isolation.” (p. 211). Queda así planteada desde la didáctica de la lengua materna y la extranjera la 
importancia de no ignorar el interjuego entre ambas lenguas para enriquecer la reflexión lingüística. 

Una tercera deconstrucción es la que señala Rodríguez Gonzalo (2012) en conexión con el aprendizaje 
de la gramática. La autora plantea que este proceso en general implica la construcción y deconstrucción de 
conocimientos previos o representaciones. Esto significa trabajar no solo con los conceptos enseñados en 
años anteriores sino también con las intuiciones de los alumnos, con sus producciones, variedades lingüísticas 
y juicios gramaticales. Como señalan Cassany, Sanz y Luna (1994), este tipo de análisis permite que “la 
expresión intuitiva y débil se convierta en un dominio pleno y reflexivo de los mecanismos de la lengua” (p.366). 

En conclusión, consideramos que una posible alternativa para solucionar los problemas que 
observamos en la enseñanza y el aprendizaje de la función sujeto en el contexto estudiado podría ser, 
siguiendo la deconstrucción que tuvo lugar en la teoría lingüística acerca de la función en cuestión, la 
propuesta de un análisis deconstruccionista desde la didáctica de la lengua como lo describe Masullo (2000), 
que involucre la reflexión y el desarrollo de la conciencia lingüística de los estudiantes, que implica también 
la deconstrucción (no la destrucción) de sus saberes previos e intuiciones. 

La enseñanza y el aprendizaje de la función sujeto en la localidad 

En las siguientes secciones describiremos una aproximación exploratoria que realizamos a la 
enseñanza de la función sujeto en la ciudad de Viedma con énfasis en la escuela secundaria, pero retomando 
los contenidos y materiales específicos de la escuela primaria. En este primer acercamiento que llevamos a 
cabo en nuestro objeto de estudio focalizaremos nuestra atención en tres dimensiones que serán descriptas 
a continuación: los libros de texto empleados por los docentes, los lineamientos curriculares y contenidos 
establecidos por el Ministerio de Educación nacional y provincial, y las opiniones de los propios docentes que 
trabajan en nivel secundario. 

Materiales 

Para indagar sobre la forma en la que se trabaja con la función sujeto en los libros de texto, analizamos 
un total de 7 ejemplares, de los cuales dos pertenecen a 7° grado, cuatro a primer año y uno a tercer año Esta 
muestra de materiales fue seleccionados al azar, teniendo en cuenta variedad de editoriales y disponibilidad 
en el ámbito local. 

Los datos obtenidos se muestran en la tabla 3. 
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Libro Definición  Criterios Tipos de actividades   
   1=Concordancia    

 Categoría Propiedad 2=Rol temático Identificación  Producción 

   3=Sustitución    
       

Estrada Sustantivo o Concordancia con 1 Selección del SD sujeto según 
  

  

“Entender construcción el verbo en 
 

la concordancia 
  

   

Lengua y sustantiva persona y número     

Literatura 7”       

(2010)       
       

       

Santillana Núcleo=sustantivo Es una de las 1 Reconocimiento de 
  

  

“Lengua I- 
 

partes de la 
 

modificadores. 
  

    

    

Prácticas de  oración bimembre     

Lenguaje”       

(2011)       
       

       

Tinta Fresca Pronombre personal, Concuerda con el 1 Reconocimiento del sujeto por  Producción de sujetos 

Lengua “Serie sustantivo propio o verbo  concordancia. Selección del  con ciertas restricciones 

Entre Palabras construcción   SD adecuado para cumplir la  para un predicado dado. 

ES1”(2011) sustantiva   función sujeto en una oración   
       

EGB LENGUA Pronombres o Concordancia con 1 Reconocimiento utilizando la 
  
  

  

7° tercer ciclo palabras sustituíbles el verbo en número 
 

concordancia con el verbo. 
  

   

Ed. Longseller por pronombres y persona.     

(2005)       
       

       

Carpeta de Construcción Su núcleo es un 1,2 (agente) Identificación y clasificación de 
  

  

lengua I, sustantiva sustantivo 
 

sujetos y de oraciones 
  

   

Prácticas del    bimembres y unimembres   

lenguaje,       

Santillana (2014)       
       

       

ESIII Lengua- Sustantivo propio, Debe modificarse 1,3 Identificación de la  Sustitución de una 

Ed. Tinta Fresca una construcción obligatoriamente (por un pronombre) construcción que cumple la  construcción por un 

(2010) sustantiva, un para concordar con  función sujeto en oraciones  pronombre 

 pronombre personal, el verbo  reales y con palabras   

 un pronombre   inventadas.   

 demostrativo o un      

 pronombre indefinido.      
       

Lengua y Sustantivo o Puede aparecer 1 Análisis de oraciones  Creación de oraciones de 

Literatura. construcción solo el núcleo o    acuerdo a una estructura 

Perspectivas. sustantiva pueden haber    dada. 

Santillana (2006)  modificadores     
       

 
Tabla 3 Análisis de una muestra de libros de texto de Lengua y Literatura 

En base a la bibliografía recopilada, se observa que en la mayoría de los casos se define al sujeto como 
un sustantivo o una “construcción sustantiva”, resaltando entre sus propiedades principalmente la 
concordancia con el verbo en número y persona, la conformación por un sustantivo y otros elementos como 
los modificadores. 
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Podemos observar que el criterio que prima en el momento de analizar las oraciones y detectar el 
sujeto es la concordancia entre el núcleo del sujeto y el verbo, siendo éste el eje de gran parte de las 
actividades propuestas. Otros criterios mencionados son el rol temático Agentivo y la posibilidad de sustituir 
el constituyente por un pronombre personal. 

En lo que respecta a las actividades, las clasificamos en dos grandes grupos. Uno de ellos puede ser 
descripto como de tareas de identificación, en las que se requiere que el estudiante detecte el sujeto de una 
oración o que seleccione de un conjunto de sintagmas nominales cuál podría ser el sujeto de una oración 
determinada, ya sea con palabras reales o inventadas conservando los morfemas de concordancia, como por 
ejemplo “Dilaban eso éstos”. Por otra parte, hallamos un conjunto de tareas de producción, en las cuales se 
les solicita a los estudiantes que generen oraciones siguiendo una estructura de constituyentes determinada 
(por ejemplo SEC- P. no V Adv), o que reemplacen constituyentes por pronombres para verificar si son sujeto. 

Al analizar los datos, podemos concluir que, en primer lugar, no se muestra una gran variación en las 
actividades propuestas, ya que la mayoría implica el análisis sintáctico tradicional. Asimismo, la sustitución 
por pronombres personales como estrategia es demasiado amplia, porque también permite detectar 
complementos de verbos o preposiciones. En general, la dimensión semántica y la predicación son puestas 
en un segundo plano respecto a la concordancia. 

Toda esta información que pudimos extraer de los libros de texto parecería apuntar a la construcción 
de una visión bastante monolítica y un tanto incuestionable de la función sujeto, sin poner en tensión en la 
mayoría de los casos los diversos criterios, estrategias e intuiciones de los estudiantes como hablantes 
nativos de castellano, lo cual también se evidencia en la abundancia de ejercicios de reconocimiento por sobre 
los de producción y la relevancia del trabajo con textos (generalmente cuentos) por sobre el análisis de 
muestras de lenguaje cotidianas. 

Consideramos que todo lo expuesto contribuiría a la descontextualización y pérdida de significatividad 
del contenido gramatical en cuestión para los estudiantes ya que, tal como lo plantean Rodríguez Gonzalo 
(2012) y Camps y Zayas (2006), las actividades centradas en prácticas de identificación no siempre implican la 
posibilidad de transferir los saberes adquiridos a nuevos contextos. Esto tiene especial relevancia teniendo 
en cuenta que el reconocimiento de la conexión entre las elecciones formales (sintácticas/léxicas) y la 
efectividad de un texto permite el empoderamiento del hablante de una lengua (Hancock y Kolln, 2010) para, 
entre otras cosas, producir y comprender textos más elaborados que las transacciones orales diarias, tales 
como los que necesitará en la dimensión laboral o académica. 

Lineamientos curriculares 

Al igual que los libros de texto, los lineamientos curriculares tales como los NAP (Núcleos de 
Aprendizaje Prioritarios) establecidos por el Consejo Federal de Educación y los Diseños Curriculares 
provinciales también contribuyen a delimitar la práctica docente en torno a la enseñanza de contenidos 
gramaticales. 

En los NAP de Lengua de 5° grado, se menciona como contenidos prioritarios a “la oración como una 
unidad que tiene estructura interna” y al “sujeto expreso y sujeto tácito, y su uso según las circunstancias para 
lograr la cohesión del texto o como recurso de estilo”. Este saber se complejiza en 6° grado para incluir el 
movimiento y reemplazo de constituyentes y el concepto de oración bimembre y unimembre. Para el ciclo 
básico de la educación secundaria, se establece como NAP “la construcción sustantiva y verbal (núcleo y 
modificadores) y funciones sintácticas en la oración simple”, y se incluye la oración compuesta en 3er. Año. 

Por otra parte, en el Diseño Curricular de Nivel Primario (2011) se propone la identificación de sujeto y 
predicado a partir de cuarto grado, aunque en los contenidos para quinto grado recién se explicita cómo se 
hará: “Identificación (en textos) de sujeto y predicado (intuitivamente, en función del significado y la 



 

44 

 

coherencia)” (p.310). Para sexto grado, la complejización del contenido incluye la diferenciación entre oración 
y “construcción”, entendida ésta como sintagma nominal, y el reconocimiento de núcleos, modificadores y 
objetos. A nivel secundario, el diseño propuesto por la resolución provincial 235/081 suma, a los saberes 
establecidos para primaria, la concordancia en primer año y la coordinación en segundo. La subordinación 
emerge como contenido en tercer año del nivel secundario. 

Analizando los documentos curriculares en cuestión vemos, en primer lugar, que la contextualización 
viene dada mayormente por la extracción de las oraciones de textos y no de la lengua hablada por los 
estudiantes. No se muestra una secuenciación de los contenidos hasta llegar a constituir la noción sujeto, 
sino que ésta es prácticamente el punto de partida para todos los saberes sintácticos, sin ponerse en tensión 
cómo se llega al conocimiento de la función. Tampoco se menciona el contraste con una lengua extranjera 
como fuente de significación del aprendizaje gramatical. 

En otras palabras, aquello de la relevancia de la gramática como “ejercicio intelectual” y como 
“conocimiento per se” que plantease Di Tullio (2005) queda diluido y se contribuye así a la noción de sujeto 
como una entidad casi axiomática en el análisis gramatical, sin lugar a debate. 

Encuestas a los docentes 

Una vez analizadas las tendencias respecto a la enseñanza de la función sujeto en los diseños 
curriculares y los libros de texto, es necesario considerar el impacto que tienen estos recursos en las prácticas 
de enseñanza de los docentes. Para ello, realizamos encuestas a diez docentes de Lengua y Literatura que 
trabajan en escuelas secundarias viedmenses. 

Noventa por ciento de los docentes encuestados contesta que enseña gramática en el aula, y ochenta 
por ciento de ellos manifiesta enseñar sintaxis. Se les consultó por las actividades que emplean para enseñar 
la función sujeto. Resumimos en los gráficos a continuación las respuestas obtenidas. 
 

 
 

                                                             
1 Este diseño curricular se encuentra en revisión para 2017 
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  Tabla 4 Datos de la encuesta sobre las actividades desarrolladas 

Como podemos observar, gran parte de los docentes indica que extrae de un texto las oraciones en 
donde se reconoce la función sujeto (70%) y que les propone a sus estudiantes la producción de sujetos con 
ciertas condiciones (60%). Una cantidad menor de docentes señala como actividad propuesta el 
reconocimiento en oraciones aisladas (40%) y ninguno de ellos manifiesta comparar la lengua materna con 
otra lengua. 

Respecto a los tipos de sujetos y de verbos que se muestran en las actividades realizadas por los 
docentes, se manifiesta como relevante la inclusión del sujeto tácito en primer lugar (80%), a diferencia del 
sujeto postverbal (60%) y del sujeto oracional (20%). Los verbos transitivos (60%) e intransitivos (50%), junto 
con la voz pasiva (60%) aparecen representados casi en igual medida, distantes de los verbos impersonales 
(20%). En lo vinculado al criterio para el reconocimiento del sujeto que se les enseña a los estudiantes, se 
evidencia que los docentes valoran la concordancia (80%) por sobre el resto de los criterios: rol temático 
(60%), predicación (50%) y posición en la oración (10%). 
 

En una pregunta abierta se les interrogó a los docentes sobre las estrategias que se enseña para 
identificar el constituyente que cumple la función sujeto. Dos de los docentes plantean como 

única estrategia la búsqueda del agente (“que pregunten quién realiza la acción”), mientras que otro 
toma a esta estrategia como una primera aproximación (“Inicialmente, introduzco el concepto a partir de la 
predicación y del rol temático, pero luego hago hincapié en la noción de concordancia”). En tres de los docentes 
encuestados surge como estrategia la búsqueda del constituyente que concuerda con el verbo (“En primer 
lugar que reconozcan la persona gramatical en concordancia con el verbo conjugado”), mientras un único 
docente rescata la estrategia de ubicar el tópico de predicación (“de qué o de quién trata la oración”). Vale la 
pena mencionar que solo dos docentes indican más de una estrategia para identificar el constituyente que 
desempeña la función sujeto, entre ellas la búsqueda del agente, del tópico, del constituyente que concuerda 
con el verbo, de aquel que se puede reemplazar por un pronombre y del que se transforma en complemento 
agente de una pasiva. 

Estos datos, si bien constituyen una primera exploración y no son concluyentes, nos permiten observar 
ciertas tendencias interesantes para seguir investigando. Primeramente, se pone de manifiesto que no todos 
los docentes enseñarían sintaxis, lo cual nos lleva a replantear el lugar que ocupa ésta en las planificaciones 
reales de los docentes. Por otra parte, resulta interesante que la mayoría de los docentes enseña una única 
estrategia para reconocer el sujeto, lo que dejaría al estudiante carente de herramientas para enfrentarse a 
oraciones cuyos sujetos se alejan de la prototipicidad de “el que hace la acción”. 

Como conclusión del análisis de los materiales, los lineamientos curriculares y las opiniones de los 
docentes, el panorama parecería mostrarnos cómo desde estos tres lugares diferentes se contribuye a la 
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escasa variedad de criterios, estrategias y tipos de actividades para abordar la función sujeto, dejando por 
fuera a una fuente de significatividad para la enseñanza de la función, como la comprensión y producción en 
una lengua extranjera. 

Actividades propuestas 

Un enfoque deconstruccionista es complementario con sucesivas aproximaciones al análisis oracional, 
refinando los criterios a ser tenidos en cuenta para el reconocimiento de la función sujeto en la oración. Para 
establecer la secuenciación de las actividades, orientadas al ciclo básico de la educación secundaria, 
intentamos equilibrar la producción y el reconocimiento, trabajando con los criterios para que estos puedan 
ser manipulados por los estudiantes en diferentes contextos, tal como sugiere Romanini (2016). 

Es por ello que, partiendo desde el verbo y sus roles temáticos, se pasará al reconocimiento de estos 
papeles en una oración concreta y al debate sobre los distintos criterios propuestos por Masullo (2000). 
Finalmente se profundizará en la comparación entre el español y el inglés, con la finalidad de observar que 
existe variación entre las lenguas respecto al peso de los criterios para definir el sujeto de la oración. 

Actividad 1 

¿Qué participantes elige cada verbo? Completá la tabla: 

 

PARTICIPANTE 1 PARTICIPANTE 2 PARTICIPANTE 3 PARTICIPANTE 4  

 El   que   hace   la El que es afectado El   que   experimenta El que se beneficia 

 acción por la acción una acción pero no la  

 conscientemente  controla  
     

     

Ayer me dormí temprano.     
     

Laura le dio un regalo a su hermana     
     

Juan se desmayó por el calor.     
     

Desapareció la plata de acá.     
     

Shakespeare escribía obras de teatro.     
     

¡Resolvé los ejercicios del libro!     
     

¿Le   prestás   una   lapicera   a   tu     

compañera?     
     

Esta actividad apunta al reconocimiento de los roles temáticos que posee un verbo, y la reflexión que 
el sujeto no siempre es el agente de la acción. Con este mismo objetivo se propone la actividad 2, que apunta 
a cuestionar la noción de función como algo inmanente al constituyente y desarrollar la visión epifenoménica, 
al igual que la actividad 3, donde se incluyen muestras lingüísticas del habla de los estudiantes. 

Actividad 2  

Observando las siguientes oraciones, describí en cada caso cómo cambian los participantes 
involucrados respecto a los ejemplos del punto anterior. 
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 A Juan lo durmieron con calmantes. 

 Ese chiste no da risa. 

 Te desmayaron de una trompada. 

 Desaparecete de mi vista ya. 

 Juan escribía de vez en cuando. 

 Estos líos no se resuelven más. 

 No le pidas lapiceras. Ella no presta.  

Actividad 3:


Pensando en las siguientes construcciones con aguantar: 

 agrupalas y explicá que criterios empleaste para clasificarlas.


 Pensando en los participantes que elige el verbo, ¿son iguales los sujetos en todos los casos? ¿Por 
qué?



a. Ayer aguanté casi treinta segundos bajo el agua. 

b. Esa hinchada no aguanta los trapos como los de Boca. 

c. ¿Cuánto aguanta la leche abierta en la heladera? 

d. Messi no aguanta más. 

e. Aguantame un toque. 

f. Mi hermana no me aguanta una. 

g. Aguantame el borratinta. 

h. No aguanta la bolsa con todos los libros. 

i. Ahora aguantátelas después del lío. 

j. ¡Aguanten los Redondos! 

En las actividades siguientes se intenta abordar la multiplicidad de criterios que pueden definir a una 
función gramatical. Las dos últimas actividades tienen el objetivo de poner en tensión los criterios y observar 
cómo varían en ambas lenguas, en especial introduciendo el contraste respecto a la posición relativa del 
sujeto y del verbo, en conjunto con la existencia de sujetos expletivos, que cuestiona profundamente el 
tradicional “el que hace la acción”. 

Actividad 4: 

En cada oración marcamos: 
 

 Con verde, el/los candidato/s a sujeto que CONCUERDAN CON EL VERBO. 

 Con rojo, el/los candidato/s a sujeto que APARECEN ANTES DEL VERBO. 

 Con azul, el/los candidatos a sujeto DE LOS CUALES SE DICE ALGO en la oración. 

 Con amarillo, el/los candidatos a sujeto que REALIZAN LA ACCIÓN O LA EXPERIMENTAN. 
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Ejemplos: 
 

 

 Nadie sabía la respuesta. 

 La pasta fue inventada por los chinos. 

 Se rompió el juguete de mi hermana. 

 Ahí viene el colectivo. 

 Compramos un perro precioso. 

 A ellos no les gustan los Rolling Stones. 

 Llueve a cántaros en invierno. 

 No había caramelos de dulce de leche. 

 El mes pasado cayó la venta de alfajores. 

 ¿Quién tiene un lápiz? 

 

Actividad 6: 

Observa las siguientes oraciones en inglés y español. ¿Qué constituyente cumpliría la función sujeto en 
cada caso? ¿Qué criterios utilizaste para determinarlo? ¿En cuáles de todos los casos se puede decir que el 
sujeto “hace una acción”? 

 I gave my sister a present. 

 Sufrimos una terrible derrota frente a Barcelona. 

 We lost our English homework. 

 María  caminó hasta la casa de Juan. 

 Michael Jackson lived a life of luxury. 

 Mi hermanita aprendió la tabla del dos. 
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Actividad 7 

Observa las siguientes oraciones en español y en inglés. ¿Qué diferencias podemos observar en cuanto 
a la importancia de cada “lupa” al reconocer qué elemento cumple la función sujeto? 

Español English 
  

A mí me gusta el helado I like ice cream. 

  
Está nevando fuerte It is snowing heavily. 

  

Se compraron cincuenta sillas Fifty chairs were bought. 

  
Parece ser fácil el problema The problem seems to be easy. 

  

Trajimos un perro de La Boca We brought a dog from La Boca 

  

Se cayó del árbol mi hermano My brother fell from the tree. 

  
Nació el bebé de Messi Messi’s baby was born. 

  

Juan le teme a los perros John fears dogs. 

  

A Juan le dan miedo los perros John is frightened by dogs/ John is afraid of dogs. 
  

Conclusión 

En el presente trabajo exploratorio hemos puesto en tensión la enseñanza de la función sujeto en 
nuestra localidad. Una primera aproximación nos indica que el concepto de sujeto se presenta como 
problemático en los estudiantes de nivel secundario. En la muestra de libros de texto, las opiniones de los 
docentes encuestados y los lineamientos curriculares que rigen la enseñanza de Lengua se observa una 
tendencia a considerar al sujeto como una entidad definida mayormente por uno o dos criterios. Esta 
perspectiva deja por fuera mucho de los casos que se encuentran en los márgenes de la función y que 
consideramos podrían ser analizados mejor desde un punto de vista deconstruccionista y epifenoménico de 
las funciones gramaticales, para lo cual propusimos actividades desde el castellano y el inglés como lengua 
extranjera, teniendo en cuenta la riqueza que la comparación entre lenguas puede aportar a la superación de 
las dificultades observadas. 

Bibliografía 

Blake, B. (1990). Relational Grammar. London: Routledge. 

Camps, A., & Zayas, F. (Edits.). (2006). Secuencias didácticas para aprender gramática. Barcelona: Graó. 

Cassany, D., Luna, M., & Sanz, G. (1994). Enseñar Lengua. Barcelona: Graó. 

Chomsky, N. (1999). Aspectos de la teoría de la sintaxis. (C. P. Otero, Trad.) Barcelona: Gedisa. 

Cook, V. (2001). Second Language Learning and Language Teaching (4th ed.). Londres: Hodder Education. 

Culicover, P., & Jackendoff, R. (2005). Simpler Syntax. Oxford: Oxford University Press. 

Di Tullio, Á. (2005). Manual de Gramática del Español (2a ed.). Buenos Aires: Waldhuter Editores. 

Falk, Y. (2006). Subjects and universal grammar: An explanatory theory. Cambridge: Cambridge University Press. 

Guasch, O., Graciá, C., & Carasco, P. (2006). "El aspecto verbal en las narraciones de ficción. Una reflexión 
interlingüística." en CAMPS, A. Y ZAYAS F. (Edits.) (2006), Secuencias didácticas para aprender gramática. 
Barcelona: Graó. 89-99. 



 

50 

 

Hancock, C., & Kolln, M. (2010). "Blowin’ in the wind: English grammar in United States schools." en LOCKE, T. (Ed.), 
(2010), Beyond the Grammar Wars: A Resource for Teachers and Students on Developing Language Knowledge in the 
English/Literacy Classroom. London: Routledge. 21-37. 

Jackendoff, R. (2002). Foundations of Language. Oxford: Oxford University Press. 

Masullo, P. J. (2000). "Deconstruyendo las funciones gramaticales clásicas". Lingüística en el Aula. Córdoba: Editoral de 
la Facultad de Lenguas de la UNC. 29-46. 

McCloskey, J. (1997). "Subjecthood and Subject Positions" en HAEGEMAN, L. (Ed.), (1997) Elements of Grammar. 
Dordrecht: Kluwer. 21-37. 

Ministerio de Educación de Río Negro. (2011). Diseño Curricular de Nivel Primario. 

Núcleos de Aprendizajes Prioritarios- Ciclo Básico de la Educación Secundaria. (2011). Consejo Federal de Cultura y 
Educación. 

Núcleos de Aprendizajes Prioritarios- Segundo Ciclo. (Septiembre de 2005). Consejo Federal de Cultura y Educación. 

Rodríguez Gonzalo, C. (2012)."La enseñanza de la gramática: las relaciones entre reflexión y uso lingüístico." Revista 
Iberoamericana de Educación N° 59, 87-118. 

Romanini, L. (2016). "Los conocimientos lingüísticos y gramaticales". en DESINANO, N., SANJURJO, L., ARBUSTI,M, 
MILÁN, M., ROMANINI, L., y FORESI, M. La enseñanza de la lengua en la Escuela Media Rosario: Homo Sapiens 
Ediciones. 129-155. 

Vanderschueren, C. (2013). Infinitivo y sujeto en portugués y español: un estudio empírico de los infinitivos adverbiales con 
sujeto explícito. . Berlín: Walter de Gruyter. 

 

RODEGHIERO, Andrea Carolina. Es profesora de Inglés (FADEL-UNCOMA) y maestra de grado (ISFD N° 25). 

Trabaja en escuelas secundarias de  Viedma y en la Sede Atlántica de la UNRN. Es colaboradora en el proyecto J023 de 

la FADEL sobre adquisición de secuencias formulaicas. También integra el proyecto V087 sobre el análisis de la oración 

simple en español (CURZA-UNCOMA). Es estudiante de la Maestría en Lingüística de la FADEL. 

GARCÍA BIANCHI, Verónica. Es estudiante avanzada de la carrera de Profesorado en Lengua y Comunicación 

Oral y Escrita (CURZA- UNCOMA). Trabaja en escuelas secundarias de Viedma y es participante del proyecto de 

investigación V087 sobre el análisis de la oración simple en español (CURZA-UNCOMA). 



 

51 

 

Capítulo 5  

Fundamentos lingüístico-discursivos y psicolingüísticos de una propuesta didáctica para la 
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Abstract 

En este trabajo presentaremos los fundamentos lingüístico-discursivos y psicolingüísticos de una 
propuesta didáctica para la enseñanza del léxico en inglés en el nivel superior, objetivo último de nuestro 
proyecto, “El rol del conocimiento del léxico en la producción oral de textos científico-académicos en LE 
inglés”1. En primer lugar, mostraremos los resultados arrojados por el análisis lingüístico-discursivo de los 
aspectos léxicos de abstracts de artículos científicos en inglés. Luego, presentaremos los resultados del 
análisis léxico de las exposiciones orales de los textos por parte de los sujetos, estudiantes de la Licenciatura 
en Turismo de la Universidad Nacional del Comahue, los cuales serán contrastados con los resultados del 
análisis lingüístico-discursivo de los textos. Por último, mostraremos el análisis de los errores léxicos 
producidos por los sujetos en las exposiciones orales antes citadas. 

Palabras clave: propuesta didáctica - enseñanza - léxico - nivel superior - fundamentos  

Introducción 

Aun cuando las investigaciones acerca del papel del léxico en la adquisición de segundas lenguas (ASL) 
son relativamente recientes, existen razones suficientes para creer que su rol es clave para el aprendizaje de 
una segunda lengua (L2). Por un lado, los estudiantes consideran que los errores relacionados con el 
vocabulario son los más graves (Politzer, 1978, citado en Selinker & Gass, 2008). Por otra parte, los estudios 
indican que estos errores son los más comunes entre los aprendientes (Meara, 1984, citado en Selinker & 
Gass, 2008). Además, los hablantes nativos consideran que los errores léxicos producen mayores 
interferencias con la comunicación que los gramaticales (Johansson, 1978,  Gass, 1988, citados en Selinker & 
Gass, 2008).  

En este trabajo presentaremos resultados parciales de nuestro proyecto de investigación, “El rol del 
conocimiento del léxico en la producción oral de textos científico-académicos en LE inglés”. En primer lugar, 
mostraremos los resultados del análisis lingüístico-discursivo de los aspectos léxicos de los abstracts de 
artículos científicos en inglés que constituyen nuestro corpus. Luego, presentaremos los resultados del 
análisis del léxico general, académico y técnico de las exposiciones orales de los textos completos por parte 
de los sujetos, estudiantes de la Licenciatura en Turismo de la Universidad Nacional del Comahue, los cuales 
serán contrastados con los resultados del análisis lingüístico-discursivo de los textos. Por último, 
mostraremos el análisis de los errores léxicos producidos por los sujetos en las exposiciones orales antes 
citadas.  

                                                             
1 Este trabajo fue realizado en el marco del proyecto de investigación “El rol del conocimiento del léxico en la 
producción oral de textos científico-académicos en LE inglés” (04/J020) dirigido por la Mg. Himelfarb y co-dirigido 
por la Trad. Grundnig, y financiado por la SeCyT de la UNCo. 

mailto:mgrundnignqn@yahoo.com.ar
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Los resultados arrojados por nuestro estudio constituirán los fundamentos lingüístico-discursivos y 
psicolingüísticos de la propuesta didáctica para la enseñanza del léxico en LE inglés en el nivel superior, 
objetivo último de nuestro proyecto. Para elaborar dicha propuesta, se tomarán como base los  resultados 
que se presentan en este trabajo además de investigaciones recientes que sugieren que conceptos tales 
como atención o aprendizaje centrado en la lengua cumplirían un rol positivo en la ASL (Doughty & Williams, 
1998; Long & Robinson, 1998; Norris & Ortega, 2000; Spada, 1997, citados en Doughty & Long, 2005; Nation, 
2007).  

El abstract del artículo de investigación  

Tal como señaláramos anteriormente, en nuestro trabajo se realizó, en primer lugar, un análisis 
lingüístico-discursivo exhaustivo de los abstracts correspondientes a los artículos de investigación que 
constituyen nuestro corpus.  

Adelstein y Kuguel (2004: 16) sugieren, siguiendo a Swales (1990) y Weinrich (1994), que el artículo de 
investigación, también llamado paper, “artículo académico” o “artículo científico”, es el género prototípico 
entre los textos que reflejan el proceso de investigación y consiste en la formulación de los resultados de una 
investigación científica. A fin de poner en texto el proceso de investigación, el productor textual selecciona 
la información y decide acerca del orden en el cual ésta será presentada, ya que este orden no necesariamente 
coincide con la dinámica propia de la investigación. Debe, además, seleccionar los recursos lingüísticos más 
adecuados para expresar esta información. 

El abstract del artículo científico, por su parte, ha sido equiparado por investigadores como Bhatia 
(1993) a una mera sinopsis del artículo académico (Samraj, 2005: 143). Sin embargo, Samraj (2005) concluye 
que, en general, estos no se adecuan necesariamente a la fórmula “IMRD” (introducción, métodos, 
resultados, discusión) propuesta para los artículos de investigación en inglés (Swales 1990, citado en Samraj, 
2005: 145). 

Estudios de género 

El género, definido como la clase de eventos comunicativos que comparten un conjunto de propósitos 
reconocidos por los miembros expertos de la comunidad discursiva (Swales, citado en Flowerdew, 2005: 322), 
ha sido estudiado desde diferentes perspectivas teóricas. Entre ellas, se destaca la Lingüística Textual, 
corriente lingüística funcionalista que se propone estudiar la naturaleza de los géneros a fin de desentrañar 
la naturaleza de los textos. Esta perspectiva propone que el propósito comunicativo del hablante se expresa 
en el texto con recursos establecidos en la comunidad comunicativa. Los géneros se caracterizan, por lo 
tanto, por su intencionalidad y convencionalidad.  Por otro lado, esta corriente postula la inclusión dinámica 
de los textos en su contexto social y cultural.  

Dentro de la Lingüística Textual, el enfoque "cognitivo–comunicativo" (Heinemann y Viehweger, 1991, 
Heinemann, 2000; Heinemann y Heinemann, 2002, citados en Ciapuscio, 2005) muestra una preocupación 
esencial por la realidad cognitiva, la adquisición, y la vinculación entre la competencia genérica y la 
experiencia cultural y social. Desde esta perspectiva, los géneros cristalizan un sistema de conocimientos 
adquiridos durante la socialización y las experiencias comunicativas (Heinemann 2000, citado en Ciapuscio, 
2005) y muestran cualidades prototípicas de las diferentes dimensiones de los textos.  

Las tipologías propuestas por esta corriente dan cuenta de esa multidimensionalidad. En este sentido, 
el modelo multidimensional de Heinemann y Heinemann (2002, citados en Ciapuscio, 2005) comprende los 
niveles de la funcionalidad, la situacionalidad, la tematicidad y estructura, y la adecuación de la formulación. 
Para la realización de nuestro análisis tomamos como punto de partida el instrumento teórico-metodológico 
propuesto por Ciapuscio y Kuguel (2002) a partir del modelo de Heinemann y Heinemann (2002). Este 
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instrumento permite tanto la conformación de córpora de textos como su posterior análisis e incluye las 
siguientes dimensiones: funciones, situación, contenido semántico, y forma. 

Tipos de vocabulario  

Para el análisis de los recursos léxicos de los abstracts de los textos seleccionados, partimos, por otra 
parte, de la clasificación del vocabulario en lengua inglesa realizada por Nation (2001):  

1. Vocabulario general de alta frecuencia: las 2000 palabras más frecuentes del inglés, útiles 
independientemente del fin para el cual se use la lengua. Constituye, de acuerdo con el autor, 
alrededor del 80% de las palabras en los textos académicos.  

2. Vocabulario académico: se trata de un tipo de extensión especializada de las palabras de alta 
frecuencia. Ha sido denominado “académico” (Martin, 1976, citado en Nation, 2001), “sub-
técnico” (Cowan, 1974, citado en Nation, 2001), o “semi-técnico” (Farell, 1990, citado en Nation, 
2001)  y es común a varios campos académicos. 

3. Vocabulario técnico: términos que aparecen frecuentemente en un área especializada pero no 
en otros campos o áreas.  

4. Vocabulario de baja frecuencia: constituido por el resto de las palabras del inglés. 

Colocaciones 

También tuvimos en cuenta para nuestro análisis el fenómeno conocido como colocación. El interés 
por dicho fenómeno parece surgir a partir del trabajo de Firth (1968: 181, citado en Durrant & Doherty, 2010) 
quien nota una “expectativa mutua” entre palabras. Hoey (1991: 7, citado en Durrant & Doherty, 2010) 
formaliza la noción de colocación como “la relación que un ítem léxico tiene con ítems que aparecen con 
mayor probabilidad en su contexto (textual)”.  

Algunos investigadores plantean que la colocación es un fenómeno psicolingüístico. Sinclair (1978: 319, 
citado en Durrant & Doherty, 2010), sugiere que la existencia de colocaciones en corpus indica que los 
usuarios de una lengua almacenan “un gran número de frases semi-pre-construidas”. Ellis (2001, citado en 
Durrant & Doherty, 2010) postula que las palabras que aparecen juntas frecuentemente forman unidades en 
la memoria a largo plazo. 

Según Hoey (2005: 3-5), las colocaciones son “una asociación psicológica entre palabras” que se “pone 
en evidencia a través de su ocurrencia en corpus con mayor frecuencia de la que se podría explicar en 
términos de distribución aleatoria”. En este modelo, la asociación psicológica se mide en términos de la 
noción psicolingüística de priming2. Hoey sugiere que los hablantes producen colocaciones de una manera 
predecible debido a las relaciones de priming que existen entre palabras. Cuando recuerdan una parte de la 
colocación, recuerdan probablemente la otra.  

El conocimiento del léxico en LE 

Ahora bien, a fin de igualar el conocimiento léxico de un hablante nativo competente hace falta una 
gran cantidad de información. En este sentido, ha habido en los últimos años una tendencia a considerar el 
conocimiento de una palabra como un constructo multidimensional. De acuerdo con Qian (2002), las 
dimensiones del conocimiento del vocabulario son: 

                                                             
2 Según Meyer & Schvaneveldt (1971, citados en Durrant & Doherty, 2010), el priming constituye un fenómeno 
mediante el cual el reconocimiento de una palabra se ve facilitado por su contexto precedente. La existencia de este 
proceso es interpretado como un indicador de organización del lexicón mental. 
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- la amplitud del conocimiento del vocabulario, es decir el número de palabras de las cuales el hablante 
tiene al menos un conocimiento superficial. Según Schmitt (2008), se requiere como mínimo entre 2000 y 
3000 familias de palabras para operar en inglés.  

- la profundidad del conocimiento del vocabulario, que implica el conocimiento no sólo de su 
pronunciación y ortografía sino también de sus propiedades morfológicas, sintácticas, semánticas, 
discursivas y su  frecuencia de uso.  

- la organización léxica, que se refiere al almacenamiento, conexión y representación de las palabras en 
el lexicón mental.  

- la automaticidad del conocimiento receptivo-productivo, que se refiere a los procesos a través de los 
cuales se logra el acceso a una palabra para fines receptivos y productivos (Levelt, 1989). 

Nos detuvimos en el presente estudio en la amplitud y profundidad del conocimiento del léxico por 
parte de los sujetos de la investigación, en particular, en el porcentaje de palabras de tipo general, académico 
y técnico conocidas así como en el conocimiento de las propiedades colocacionales de las mismas. 

Interlengua y análisis de errores 

Por último, partimos en nuestra investigación del supuesto básico acerca de la ASL que establece que 
los aprendientes crean un sistema de la lengua, conocido como interlengua (IL)3. Este sistema está 
compuesto de numerosos elementos, parte de los cuales pertenecen a la lengua materna (L1) y otra parte a 
la L2. Sin embargo, en la IL también hay elementos que no se originan ni en L1 ni en la L2 (Selinker & Gass, 
2008). 

Según Quiñones (2009), varios han sido los procedimientos en la investigación del proceso de ASL. 
Estos se concretan, principalmente, en el Análisis Contrastivo (AC), el Análisis de Errores (AE), el análisis de la 
Actuación (AA) y el análisis del Discurso (AD). En esta evolución del estudio de la ASL, el error pasó a ser 
considerado parte del proceso de aprendizaje y surgió la idea de que puede utilizarse con fines didácticos. 
Como consecuencia de este cambio de perspectiva, el error se constituyó en objeto de estudio. 

La autora sostiene también que la metodología del AE no está exenta de críticas, una de las cuales parte 
de la observación de que el AE refleja sólo una parte de las producciones de los estudiantes: aquello en lo que 
ha fallado, ignorando lo que han realizado correctamente. No obstante, consideramos que el AE nos ofrece 
indicios de las áreas de dificultades que el estudiante encuentra en su proceso, y es por ello que fue el 
procedimiento elegido para nuestra investigación.  

Pit Corder (1967) fue uno de los primeros lingüistas en destacar la importancia de los errores en la 
enseñanza de L2. De acuerdo con Murray (2002), una de las principales contribuciones del autor fue notar 
que los errores constituyen evidencia del sistema de la lengua en desarrollo y son en sí mismos sistemáticos.  

El autor también propuso una metodología para el AE que sigue siendo la más utilizada y que puede 
ser desglosada en los siguientes pasos: 1) recopilación del corpus; 2) identificación de los errores; 3) 
catalogación de los errores; 4) descripción de los errores; 5) explicación de los errores; y 6) terapias 
propuestas para solventarlos, si el AE tiene una perspectiva didáctica o pedagógica (Quiñones, 2009). 

El procedimiento utilizado en este estudio para el análisis de las producciones orales de los 
sujetos siguió los pasos propuestos por Corder (1967), adaptados al objetivo de la presente investigación. 

                                                             
3 A partir de principios de la década del setenta del siglo pasado, se han utilizado diferentes términos para hacer 
referencia al mismo concepto tales como sistema aproximativo, competencia transicional, dialecto idiosincrásico, o 
lengua del aprendiente. Sin embargo, el más comúnmente utilizado es interlengua. 
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Análisis lingüístico-discursivo de los abstracts 

En una primera etapa de la investigación, se conformó un corpus con los abstracts de 12 artículos 
científicos correspondientes al área disciplinar relativa al turismo4 y, partiendo de la propuesta de Ciapuscio 
y Kuguel (2002), se elaboró un instrumento teórico-metodológico para el análisis de dichos textos.  

Instrumento teórico-metodológico (basado en Ciapuscio y Kuguel, 2002) 

I. NIVEL 

SITUACIONAL 

II. NIVEL DE 

CONTENIDO 

SEMÁNTICO 

III. NIVEL 

FUNCIONAL 

IV. NIVEL 

FORMAL 

Comunicación:  
- interna / 
externa a la 
disciplina 
 
Interlocutores:   
- de especialista 
a especialista / 
de especialista a 
semi-
especialista /de 
especialista a 
lego 
 
Relación entre 
interlocutores:  
- simétrica/asim. 
 

Tema textual 

 
Perspectiva sobre el 
tema: 

-  teórica o básica/ 
aplicada/teórica con 
consecuencias futuras 
en el campo aplicado 
 
Macroestructura: 

- estructuración en 
partes estandarizadas 
(libres/estandarizadas: 
IMRD) 
 

Funciones: 

- expresar 
- contactar  
- informar 
- dirigir 
- demostrar 
- exponer 
- recomendar 
- dar 
instrucciones 
 
 

Recursos 
léxicos: 

- vocabulario                                 
                    
- densidad                                 
terminológica 
 
- tratamiento 
 
- colocaciones  
 
- repetición  
 

Este instrumento plantea cuatro niveles, a saber: situacional, de contenido semántico, funcional y 
formal, y el mismo fue aplicado para efectuar un análisis exhaustivo de la totalidad de los abstracts de los 12 
artículos que constituyen el corpus. En lo que respecta al nivel formal (que es el de relevancia a los fines del 
presente trabajo) este análisis ha permitido observar que, en primer lugar, en este nivel se plasman las 
selecciones realizadas en los niveles situacional, semántico y funcional. 

En este sentido, se pudo observar un tratamiento nulo de los términos técnicos5. Esto estaría 
relacionado tanto con el hecho de que los artículos analizados se incluyen en una publicación que circula entre 
un grupo numeroso de especialistas para la comunicación interna de la disciplina, como con el respeto por la 
máxima de economía de la expresión, que es propia del género. 

Se pudo observar también baja densidad terminológica y la repetición de vocabulario en forma textual 
y a través de la ocurrencia de miembros de la familia de palabras, por ejemplo sustainable (“sustentable”), 
sustainability (“sustentabilidad”). Cabe señalar que las piezas léxicas que se repiten son aquellas relacionadas 
con el tema del texto. 

                                                             
4 Los artículos seleccionados fueron extraídos de dos publicaciones periódicas relativas al turismo: Tourism 
Management y Journal of Travel & Tourism Marketing. 
5 Para la identificación de términos técnicos se utilizó el diccionario online Oxford Dictionary of Travel and Tourism 
(Beave, 2012). 
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Se realizó luego un análisis cuantitativo de los recursos léxicos presentes en los abstracts para lo cual 
se contabilizó la cantidad de ítems generales, académicos y técnicos individuales de los mismos. Se pudo 
observar que el vocabulario general representó en el corpus un porcentaje relativamente alto del total de las 
palabras de los textos (60%). Aun cuando este porcentaje es relativamente alto, es de destacar que dista del 
80% encontrado por autores como Nation (2001). Asimismo, aunque el porcentaje de vocabulario académico 
es variable, ronda en promedio el 33% en la mayoría de los textos, lo cual supera ampliamente al porcentaje 
propuesto en investigaciones anteriores (8,5%). Ahora bien, aun cuando es cierto que el vocabulario técnico 
es escaso en los textos analizados (6%), esto podría deberse a que el turismo es una disciplina en la que se 
entrecruzan una variedad de temas y áreas de estudio tales como la economía, la geografía, la historia, la 
ecología, etc. De hecho, en nuestro trabajo, si bien los términos pertenecientes a otras áreas podrían haber 
sido considerados como técnicos, se decidió clasificarlos como generales. Esto contribuiría, además, al 
predominio del vocabulario general por sobre el vocabulario técnico.  

Presentamos a continuación un gráfico que sintetiza los porcentajes de los distintos tipos de 
vocabulario observados en los abstracts analizados. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Los hallazgos detallados anteriormente señalarían la importancia de incluir en una futura propuesta 
didáctica para el nivel superior, la enseñanza explícita de un número amplio de términos académicos, además 
de vocabulario de tipo técnico y general.  

Luego de contabilizar la totalidad de las piezas léxicas generales, académicas y técnicas presentes en 
los abstracts, se realizó un nuevo análisis en término de colocaciones. Se evidenció, en este sentido, alta 
densidad colocacional. De hecho, se encontró en los textos un número considerable de colocaciones 
generales, académicas y técnicas6. Se pudo constatar, sin embargo, que la mayoría de las colocaciones son 
académicas, seguidas en número por las de tipo general o técnicas. La profusión de colocaciones de tipo 
académico se seguiría del contenido semántico de los textos, en particular a su macro-estructura.  

Sin embargo, independientemente del tipo de colocación, es importante destacar el hecho de que, en 
la mayoría de los textos, el porcentaje de vocabulario en colocaciones supera al porcentaje de palabras 
aisladas. Cabe señalar que en los casos en que se mantiene el predominio de ítems léxicos aislados, el 
porcentaje de palabras en colocaciones es, de todas maneras, relativamente alto (46,5% y 47%).  

                                                             
6 Se recurrió para este análisis a The Academic Collocation List (ACL) complementada con el diccionario Oxford 
Collocations Dictionary y el Corpus of Contemporary American English (Davies, 2008 -). 
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Todo lo anteriormente expuesto apuntaría a la necesidad de contemplar la enseñanza explícita de 
palabras en colocaciones, en particular de tipo académico, en una futura propuesta didáctica para la 
enseñanza del léxico en el nivel superior. 

Análisis de las verbalizaciones de los sujetos  

En la siguiente etapa de nuestro proyecto, se realizó un análisis de las verbalizaciones de los sujetos 
con el objetivo de estudiar el rol del conocimiento del léxico general, académico y técnico en la producción 
oral de textos científico-académicos en LE inglés. Para ello, se procedió al análisis del corpus obtenido a partir 
de la grabación de las exposiciones orales de los textos seleccionados por parte de los sujetos7. Un análisis 
detallado de las producciones orales de los sujetos mostró que el vocabulario general representa un 
porcentaje alto del total (74%), considerablemente más alto que en los textos originales. Aunque el 
porcentaje de vocabulario académico es variable al igual que en los textos, ronda en este caso el 22% en la 
mayoría de las producciones, no alcanzando, de esta manera, el porcentaje encontrado en los abstracts 
analizados. El vocabulario técnico es escaso (2%) y, por lo tanto, al igual que en los textos originales, 
predomina el vocabulario general. 

A continuación se presenta un gráfico que sintetiza los porcentajes de los distintos tipos de vocabulario 
observados en las producciones orales analizadas. 

  

 

 

 

 

 

 

 

En síntesis, podemos concluir que la tendencia observada en los abstracts de los artículos de 
investigación analizados en cuanto al porcentaje relativo de términos generales, académicos y técnicos se 
mantiene en las producciones orales de los sujetos. De todas formas, se observa en las mismas un porcentaje 
más alto de términos generales que contrasta con un porcentaje relativamente más bajo de términos 
académicos y técnicos.  

Todo lo anteriormente expuesto refuerza la necesidad observada anteriormente de hacer hincapié en 
la enseñanza de piezas léxicas académicas y, aunque en menor medida, piezas léxicas técnicas, en una futura 
propuesta didáctica para la enseñanza del léxico en el nivel superior. 

Ahora bien, un análisis más detallado de las producciones orales de los sujetos permitió observar en 
ellas también un alto número de colocaciones, es decir combinaciones de palabras que ocurren naturalmente 
de manera regular. Cabe destacar que, al igual que en el caso de los abstracts de los artículos de investigación, 

                                                             
7 Las presentaciones fueron transcriptas con ayuda de Soundscriber (University of Michigan Regents, 1998).  
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en la mayoría de las exposiciones analizadas, el porcentaje de vocabulario en colocaciones supera al 
porcentaje de palabras aisladas, tal como se puede observar en el siguiente gráfico. 

 

  

Por otra parte, y como se evidencia en el siguiente extracto, se halló una gran profusión de 
colocaciones académicas (destacadas en turquesa) que superaron ampliamente, al igual que en los textos 
originales, la cantidad de colocaciones técnicas y generales. 

Podemos afirmar entonces, que la tendencia observada en los textos analizados en cuanto a la 
combinación de palabras en colocaciones académicas se mantiene en las verbalizaciones de los sujetos. Esto 
apuntaría a posibles beneficios de enseñar el vocabulario académico en frases pre-construidas de ocurrencia 
frecuente en el corpus seleccionado, lo cual facilitaría su almacenamiento en la memoria a largo plazo y 
consecuente aprendizaje (Sinclair, 1978, citado en Durrant & Doherty, 2010, Ellis, 2001, citado en Durrant & 
Doherty, 2010). 
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Finalmente, se realizó un análisis cualitativo de las verbalizaciones de los sujetos tomando las 
categorías de análisis definidas en un proyecto anterior8, las cuales fueron revisadas y reformuladas, con el 
fin  de determinar  aquellos aspectos del  léxico que hubieran presentado dificultades, asumiendo que el error 
es un paso obligado para apropiarse de la lengua (Fernandez López, 1990) y que el mismo proporciona 
indicaciones de las estrategias y procesos utilizados por los estudiantes a fin de verificar hipótesis sobre el 
funcionamiento de una lengua (Corder, 1967; Quiñones, 2009). Para realizar este análisis se siguieron los 
siguientes pasos: 1) identificación de errores en su contexto, 2) clasificación y descripción utilizando las 
categorías de análisis preexistentes, 3) reformulación de las categorías de análisis preexistentes, 4) 
explicación, buscando los mecanismos o estrategias psicolingüísticas y fuentes de cada error.    

En un primer nivel de análisis los errores fueron categorizados de acuerdo a los procesos que los sujetos 
llevaban a cabo en el momento en que se produjo el error: 1. restitución textual; 2. paráfrasis; 3. organización 
del discurso académico oral. Posteriormente se procedió a clasificar los errores en tres subcategorías, de 
acuerdo a la unidad de análisis involucrada (pieza léxica, colocativo, colocación). Finalmente se clasificaron 
los errores dentro de cada categoría y subcategoría teniendo en cuenta si en cada caso se había realizado 
una selección errónea, omisión o adición de la unidad léxica en cuestión.  

A continuación se transcriben algunos ejemplos de errores selección, omisión o adición de piezas 
léxicas, colocativos y colocaciones evidenciados en los procesos de restitución textual, paráfrasis y 
organización del discurso durante las verbalizaciones de los textos.  

- Error  de selección de pieza léxica: “resources” (recursos) fue reemplazada por  “results” (resultados);  

- Error de omisión de pieza léxica: the experiences (las experiencias) en lugar de the sense of the 
experience (el sentido de la experiencia);  

- Error de adición de pieza léxica: “how can impact the policy initiatives” (cómo pueden impactar las 
iniciativas políticas para) en lugar de “how can public policy initiatives” (cómo pueden las iniciativas 
políticas)9;   

- Error de selección de colocativo: “awareness about” (conciencia acerca) en lugar de  “awareness of” 
(conciencia de);   

- Error de omisión de colocativo: “a framework  appraising” (un marco que evalúa) por “a framework 
for appraising” (un marco para evaluar);  

- Error de adición de colocativo:  “create add value to the destinations” (crear agregar valor a los 
destinos) por  “adds value to existing destinations” (agrega valor a los destinos existentes);  

- Error de selección de colocación: “put in question” (poner en cuestionamiento) por  “open to 
question” (abierto a cuestionamientos);    

- Error de omisión de colocación: “misconception about antiques”  (idea errónea acerca de las 
antigüedades) por  “misconception is that trading in antiques” (la idea errónea es que el comercio de 
antigüedades).  

                                                             
8El proyecto Léxico: comprensión y producción en LE (2008-2012) fue dirigido por la Dra. T. Acuña y co-dirigido por la 
Mgr. Reina Himelfarb.  
9 Ya que el ejemplo podría ser interpretado como un error de orden de palabras, transcribimos el extracto completo 
de la producción oral del sujeto, seguida de la oración objeto de paráfrasis tal como aparece en el texto original: 
“how can impact the policy initiatives to… with … to enhance quality, to create jobs and to regenerate destinations, 
do that without understanding the dynamics of the small enterprises and endemic tourism… that are endemic in 
tourism … endemic or common in tourism?” por “How can public policy initiatives to enhance quality, to create jobs, 
to regenerate destinations do so without understanding the dynamics of smaller enterprises that are endemic in 
tourism?” 



 

60 

 

En síntesis, durante la producción oral de textos académicos, los sujetos seleccionaron piezas léxicas 
de tipo general, y, en menor medida, académicas y técnicas, y las combinaron, en muchos casos, en 
colocaciones, en especial de tipo académico. Sin embargo, aun cuando en general se observó un uso 
apropiado del léxico, se encontraron errores tanto en la selección de piezas léxicas como de colocaciones 
académicas.  

Durante la realización de paráfrasis, durante la organización del discurso académico, y, aunque en 
menor medida, durante la restitución textual de partes de los textos, los sujetos produjeron una variedad 
considerable de errores en la selección de piezas léxicas, consistentes en la selección errónea, omisión o 
adición de palabras. En todos estos casos, es de destacar el predominio de errores relacionados con la 
selección de verbos y nombres, con menor incidencia de errores en la selección de preposiciones y 
adjetivos10.  

El hecho observado anteriormente, de que durante el proceso de paráfrasis y organización del discurso 
académico se produjeran mayor variedad de errores que durante el proceso de restitución textual podría 
deberse a la necesidad de recurrir, en los primeros, a procesos de alto nivel para la elaboración de la 
información durante la producción oral de los textos, lo cual produciría una mayor carga cognitiva y, por lo 
tanto, resultaría en una menor precisión en los procesos de selección léxica. 

Ahora bien, además de los errores producidos durante la selección de piezas léxicas, se produjeron 
también errores relacionados con la combinación de palabras. Entre estos, encontramos aquellos errores 
relacionados con la selección, omisión y adición de colocativos, en especial preposiciones, verbos y nombres, 
aunque también, con menor frecuencia, adjetivos y adverbios. Asimismo, encontramos una gran profusión 
de errores en la selección de colocaciones, con predominio de selección errónea y omisión de frases verbales 
y nominales.  

Como sabemos, las colocaciones constituyen unidades con una estructura no asimilable totalmente a 
criterios sintácticos. Los estudiantes deben aprender estas unidades multipalabra como un todo. De allí que 
estas combinaciones presenten un problema especial para los aprendientes: no cómo ser innovadores sino 
cómo ajustarse a las combinaciones estándar (Selinker & Gass, 2008).  

Por otra parte, como señalamos anteriormente, según Hoey (2005), los hablantes producen 
colocaciones de manera predecible debido a las relaciones de priming: cada encuentro con una palabra en la 
lengua hablada y escrita favorece una acumulación de los contextos y co-textos que la acompañan. Así, para 
los aprendientes de una L2, el tiempo reducido de exposición a la lengua, y la consecuente baja frecuencia 
del encuentro con las colocaciones en el corpus, constituiría un obstáculo más para almacenar dichas 
combinaciones en la memoria a largo plazo. 

Todo lo anteriormente expuesto confirmaría la necesidad de introducir en los cursos de inglés en el 
nivel superior la enseñanza explícita tanto de piezas léxicas académicas aisladas como en frases pre-
construidas de ocurrencia frecuente en los textos de la especialidad.  

Conclusión 

En el presente trabajo se mostraron los resultados del análisis lingüístico-discursivo de los aspectos 
léxicos de los abstracts de artículos científicos en inglés que constituyen el corpus del proyecto de 
investigación. Asimismo se presentaron los resultados del análisis del léxico general, académico y técnico de 
las exposiciones orales de los sujetos, los cuales fueron contrastados con los resultados del análisis 

                                                             
10 La explicación de los mecanismos psicolingüísticos subyacentes en cada caso queda fuera del alcance de este 
trabajo.  
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lingüístico-discursivo de los textos. Por último, se presentó un análisis de los errores léxicos producidos por 
los sujetos en las exposiciones orales antes citadas.  

Tanto los resultados arrojados por nuestro estudio, así como también los fundamentos teóricos 
presentados en este trabajo constituyen las bases para la elaboración de la propuesta didáctica para la 
enseñanza del léxico en LE inglés en el nivel superior, objetivo último de nuestro proyecto. Dicha propuesta 
deberá focalizarse en aquellos aspectos que presentaron las mayores dificultades para los sujetos, y es de 
esperar que la misma pueda allanar el camino en el aprendizaje de la LE para nuestros estudiantes 
universitarios. 
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Introduction 

Corpus research has extensively demonstrated that language is to a large extent formulaic in nature 
(Meunier, 2012; Sinclair, 1991). Consequently, formulaic sequences (FSs) play a pivotal role in language 
learning and teaching because they are not only recurrent in language but they also enable L2 learners to use 
the language fluently and productively. One feasible teaching alternative to boost our learners´ awareness 
and use of FSs is by exploiting biographies from a vocabulary-focused perspective. 

The present preliminary study sets out to investigate which FSs a group of university students at FadeL, 
UNCo already master and how accurately they employ them with the aim of identifying their language needs 
in relation to formulaicity and biography writing. Firstly, the theoretical framework based on key features of 
FSs will be built. Then, our study will be characterized in terms of participants, context and research design. 
On the basis of the analysis of our findings, some tentative conclusions will be drawn and the implications for 
L2 language learning and teaching will be discussed. 

1. Theoretical framework 

Each text-type (essays, biographies, short stories or anecdotes) has distinctive grammatical, lexical and 
stylistic features which are inherent in their textual function. As teachers of English as a foreign language, we 
should raise our students´ awareness about this specificity, which manifests itself not only through the way 
ideas are laid out but also through the use of specific vocabulary. The new approaches to vocabulary and 
vocabulary teaching (Sinclair, 1991; Lewis, 1993, 1997 & 2000; Hoey, 2005; Meunier & Granger, 2008; Schmitt, 
2010) regard the Lexicon as an inventory made up of formulaic sequences rather than just individual 
morphemes and words. Whereas in the past, knowing a word implied mastering their form, meaning and 
equivalent translation, in the 80s and after Meara (1983, 1992) and Nation (2001)’s insights into vocabulary 
knowledge, linguists started to gradually acknowledge other vocabulary-specific features which enable 
learners to widen their vocabulary range and employ it successfully. In fact, a language learner has been 
claimed to use a word appropriately when he becomes aware of its typical collocational context and 
connotation and chooses the right grammatical pattern for it (Colligation – Hoey, 2005). 

From the 90s onwards, the proliferation of studies of native speakers’ corpora has offered substantial 
evidence of the existence of chains of words that typically appear together in different types of texts and 
situational contexts. In 1991, Sinclair posited two principles that have changed the look of Linguistics upon 

                                                             
1 This paper stems from the research Project J023 “Secuencias Formulaicas y su Adquisición en Estudiantes 
Universitarios de ILE”, directed by M. Zinkgräf and subsidised by the Secretaría de Ciencia y Técnica (UNCo). 

mailto:marvalcarce4@hotmail.com
mailto:g_v_fernandez@hotmail.com
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the Lexicon. The Idiom Principle establishes that a language user has available to them a variety of phrases 
that function as a unit. Thus, language use is neither free nor creative entirely; it is bounded: the selection of 
a word brings with it others associated with its use. The Open-Choice Principle offers freedom to speakers 
only when a unit of meaning is complete. It is then when they can make changes and use their freedom to 
select possibilities that follow the grammatical rules. 

Authors like Nattinger and DeCarrico (1992), Moon (1998) and Biber et al. (1999) coined terms like 
"prefabricated patterns and routines", "pluri-lexical units" and "lexical bundles" respectively to refer to those 
recurrent combinations of words in the native data bases. In our study we shall adopt the term "formulaic 
sequence" (SF) which was proposed by Wray in 2002. She defined it as "a sequence, continuous or 
discontinuous, of words [...] which is, or appears to be prefabricated: that is, stored and retrieved whole from 
memory at the time of use, rather than being subject to generation or analysis by the language grammar" 
(2002: 9). 

This paradigm shift concerning vocabulary acquisition has triggered a reformulation of our teaching 
practices as to vocabulary development in foreign language learners. In order to explore the impact of this 
perspective, we will analyze formulaic sequences that are recurrent in biographies. 

For those students attending Introducción a la Lengua Inglesa (ILI) at FadeL, UNCo, biography writing 
is important because it enables them to write a chronological account of someone´s or even their own life 
and learn to use past tenses in a meaningful context. At the same time, this text-type offers considerable 
potential for exploring formulaic language because analyzing models of biographies can equip learners with 
the typical sequences they can use to interweave the biographical information with linking devices, such as 
at the same time, three years later or at the age of. Summarizing, biographies are practical and useful texts to 
introduce, practice and recycle recurrent temporal FSs in a contextualized setting and with groups of EFL 
learners. 

2. The study 

This preliminary study stems from Rodeghiero’s research (in press) into FSs with secondary school 
students. A similar investigation carried out with a group of FadeL students with an elementary command of 
English will be described in detail in this section. Its purpose was to identify their needs in connection with 
formulaic language in biography writing. 

2.1 Research aims 

The aims of this research were first to identify which FSs a group of elementary learners at FadeL, UNCo 
already master and then assess which strings they need to incorporate. In order to do so, we first sought to 
establish the typical FSs in biographies appearing in pedagogical materials and in native speakers’ corpora. 

2.2 Context 

The study was conducted among a group of 79 first-year students of the Teacher and Translation 
Training Courses at FadeL, UNCo. At that moment, they were attending ILI (Introducción a la Lengua Inglesa), 
a year-long introductory course which takes them from an elementary through a pre-intermediate to an 
intermediate standard, which, according to the Common European Framework of References for Languages 
(Council of Europe, 2003), equals a B1 level. The following diagrams characterise the ILI student population 
in terms of years of English studied at school, at private institutes and at university. 
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 Figure 1 Number of years spent Figure 2 Number of years spent Figure 3 Number of years spent 

 studying English at school studying English at an institute studying English at university 

 

As can be observed in figure 1, 56 students out of the 79 participants in this preliminary study stated 
that they had had some contact with English and 23 students claimed that they had never studied this 
language at school. Precisely, while three students had spent two years studying English, 14 students had 
studied this language for three years. Three students had learnt this language for four years and 25 students 
had attended classes for five years. Five students had learnt English for six years and six students had spent 
six or more years learning English. 

Figure 2 shows the number of years this group of university students learnt English at an institute. While 
51 students in this group stated that they had attended English lessons at a private institute before entering 
university, 28 participants said they had never taken classes at an institute. In particular, seven students had 
studied English for only one year, three students had received a two - year long instruction and four students 
had gone to classes for three years. Only two students had learnt English at an institute for four years. While 
six students had spent five years studying English at an institute and five students, six years, 24 students had 
attended classes for six or more years. 

The first two graphs contain information about these learners’ EFL background previous to their 
university courses but figure 3 indicates the number of years some of these students have been learning 
English at FadeL. Specifically, 56 students have never studied English at university but 23 students claim that 
they have been taking courses at university for a year, two years or three years. Precisely, while 17 participants 
have attended classes for one year, only three students have spent two or three years at university 
respectively. It should be clarified that these students are re-taking this subject mainly because they have not 
been able to reach the pedagogic expectations for this level. 

The data presented in these graphs reveal that the students taking ILI have different levels of 
proficiency in English so, in order to obtain information which best represents beginner learners in this 
context, the cutoff point for this sample is set to up to five years of formal instruction either at school, an 
institute or a university, which reduces the number of participants to 44 students. 

2.3 Method 

In this section, the methodological procedures and research tools employed to gather and collate 
typical FSs signaling temporal relations in biographies will be described in detail. 
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2.3.1. Data Collection 

 

Two instruments were used to collect information on a) typical FSs necessary for biography writing and 
b) learners’ abilities and needs with respect to these same FSs. The following sections describe them 
respectively. 

In order to gather information in terms of the typical formulaic sequences appearing in authentic and 
pedagogically devised biographies, a corpus was built. This was made up of biographies appearing in different 
textbooks designed to cater for the linguistic needs of this group of learners.Thirty texts were selected and 
the following list of temporal FSs characteristic of this type of text was compiled. 
  

Selected FSs 

 

At the age of + number 

 

In the early (1960)s 

 

At that time 

 

In the same year 

 

At the beginning of  + NP 

Table 1 List of selected formulaic sequences 

2.3.1.1 Data collection from textbooks 

Thirty samples of teaching material ranging from pre-intermediate to upper intermediate level were 
scanned to identify typical temporal phrases used in biography writing. Then the phrases were grouped 
according to their recurrence in the English textbooks. Only those which appeared frequently in the material 
have been selected and displayed in this table, together with their frequency of occurrence in the textbooks. 

 

Selected FSs  Number of occurrences in the samples taken 
     from English textbooks   
               

  1  2 3  4  5  6  7 8 
              

At the age of + number              
              

In the early (1960)s               
              

At that time               
              

In the same year               
              

At the beginning of + NP              
 

Table 2 Frequency of occurrence of the selected FSs in the teaching material 

In order to determine the formulaicity of the selected FSs in coursebooks, their recurrence in discourse 
by native speakers of English was established for a) corpora like the British National Corpus (BNC XML Edition, 
2007) and COCA (Davies, 2008), b) browsers such as GOOGLE books and c) online versions of Free Dictionary 
and Oxford Dictionary as well. The data obtained lends support to the formulaic nature of these 
sequences.Table 3 below contains the data collected in this task. 
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Target FSs Phrases in COCA Google Oxford Free 
 English   Dictionary Dictionary 
      

At the age of 1,431 4,627 2,190 m √ √ 
      

In the early (1960)s 190 1,596 259,000 √ √ 

      
At that time 2,498 9,771 3,990 m X X 

      

In the same year 355 549 911,000 X X 
      

At the beginning of + NP 2,222 6,370 2, 030 m √ √ 
      

 
Table 3 Frequency of occurrence of FSs in the selected material 

The first three columns indicate the number of instances found in each corpus for the selected 
sequence. The last two show, instead, whether or not a separate entry for the whole sequence was found in 
these online dictionaries. The fact that an entry appeared is evidence of the formulaic nature of the sequence, 
i.e. if the dictionary considers it a whole to be explained or defined, the sequence can be more solidly claimed 
to be a formulaic whole. It is important to mention that despite the fact that the FSs at that time and in the 
same year could not be traced on the online versions of the English dictionaries selected, their formulaic 
nature can be accounted for on the grounds that they are used frequently in the corpora consulted and 
GOOGLE books. 

2.3.1.2 Description of learners’ use of FSs 

The participants of this preliminary study wrote a biography with the help of some notes (See Appendix 
I). The selected FSs were tracked in their production and a record of their occurrence is displayed in the 
following table. 

 

Selected FSs Mastered FSs Attempted FSs No attempts 
    

At the age of 34% 25% 40% 
    

In the early (1960)s 0% 0% 100% 
    

At that time 0% 0% 100% 
    

In the same year 2% 0% 100% 
    

At the beginning of + NP 0% 0% 100% 
    

 

Table 4 Record of occurrence of the target FSs produced by the participants 

This table shows how many participants of this group of 44 ILI students were able or not to use the 
selected FSs in a guided context. Specifically, while the first column lists the target FSs, the second, third and 
fourth columns describe the percentage of participants who employed these FSs successfully, failed in their 
attempt and did not make an attempt, respectively. 
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3. Results 

In this section we will broadly characterize the way in which learners have used these formulaic 
sequences in their biographies. A comparison with the three databases cited above and the pedagogic 
material consulted will enable us to produce some concrete results from this research. 

3.1 Analysis of FSs in corpora and pedagogical material 

In this section a careful analysis of the surrounding context for these recurrent FSs will be made with 
the aim of characterizing their use. This description will be based on the findings derived from a search on 
the databases mentioned above and the pedagogic material consulted. 

3.1.1 Analysis of FSs in corpora 

In this section sets of concordance lines are analysed from the section Phrases in English, BNC and 
COCA in order to characterize the distinctive grammatical, semantic and discoursal features of these FSs in 
native-speaker English. 
 

 At the age of 

As the concordance lines in these databases show, this prepositional phrase selects a noun phrase, 
specifically the age of the person who is being described without inserting years old. It can be placed at the 
beginning (1) or at the end (2) of a main clause, whose verb has been conjugated in the simple past. A comma 
can be optionally inserted. This sequence denotes a specific moment in someone´s life. 
 

1) ayen was born in Philadelphia in 1875. He first won distinction as an electrical engineer and inventor, and he won it early. At 
the age of eighteen, he was cited by the Columbian Exposition in Chicago for the design of a large induction coil. (Google 
Books) 

2) was officially appointed to lead England against the West Indies in 1984, at the age of 27. With the easy grace and dignity 
associated with the old amateur tradition… 

(Corpus of Contemporary American English – COCA) 

 In the early (1960)s

A search into these corpora reveals that this sequence is followed by a main clause in initial position 

(3) or preceded by it in final position (4). The use of a comma is optional in this case. This FS refers to 
an unspecific moment within a decade in the past, so the use of the simple past is compulsory. 
 

3) Alfie was ten years older and Bobby was the youngest, but we all worked up at Birkdale together. In the early 1960s I 
remember caddying for Brian Huggett and Peter Butler, but in those days we caddied for many players. 

(Phrases in English) 

4) The family background of a man he'd met once in Iowa in the early 1970s. Tom was a kind and gentle man, so his coolness 
towards Frank Reed 

(Corpus of Contemporary American English – COCA) 

 At that time

A close examination of the corresponding concordance lines demonstrates the referential nature of 
this formulaic sequence as it describes a particular moment in someone’s past that was introduced earlier in 
the text. This prepositional phrase modifies the main clause and it can occur in initial (5), before the main verb 
(6), which is always in the simple past or in final position (7). A comma can be inserted or not. 
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5) In 1926, I went to Germany to study. […] I just finished the first term there in chemical engineering. My father did not 
approve of mathematics, and we compromised on chemical engineering. At that time, I can honestly say that I had an open 
mind about communism2. 

6) […]I have no doubt in my mind that Basil was by far the most influential person in my first years as a teacher. His absolute 
conviction at that time, reinforced by an extraordinary personal charm and magnetism gave me... 

(Phrases in English) 

7) far from naive.' There were few people really close to him at that time.' Liz, now in her mid-eighties and a widow, is in a 
(Corpus of Contemporary American English – COCA) 

 In the same year

A search into these corpora casts light on the referential function of this string as it describes a specific 
moment in the past that has been mentioned before in the text. It is a prepositional phrase that requires no 
complement and it can be used in initial (8) or final position (9) within a sentence. As to verb tenses, the 
simple past is obligatory due to the very precise nature of its meaning. 
 

8) …in 1316 he took a major role in the suppression of the Welsh rising of Llywelynab Rhys and of the revolt at Bristol; and in 
the same year he was among the committee of bishops and magnates appointed to reform the royal household. (Phrases 
in English) 

9) know what parents owe to them. Simon started to go to school in the same year. 

(Corpus of Contemporary American English – COCA) 

 At the beginning of + NP

Through the exploration of these concordance lines, it is possible to conclude that this prepositional 
phrase requires a noun phrase and it modifies the main clause in initial position (10 & 11). The use of a comma 
is also optional. This whole denotes the starting point of a particular event or experience in a person´s life so 
the verb is conjugated in the simple past. 
 

10) To many people the name of Freud suggests one thing sex. At the beginning of the twentieth century Freud wrote about 
sexuality in children, 

(Phrases in English) 

11) Mosley tried to increase the quality of his followers too. At the beginning of 1934 be attempted to gain more influential and 
financial support from establishment and entrepreneurial 

(Corpus of Contemporary American English – COCA) 

On the other hand, the same procedure as the one applied above was followed to describe the context 
of occurrence of these FSs in the teaching material consulted only to confirm that no significant variations 
appeared in their use. 

3.2 Analysis of learners’ production 

This section describes the frequency of occurrence of the selected FSs in the biographies written by 
this group of students. It will also deal with their attempted FSs, i.e. those FSs that do not match the native 
English target but they still reveal some traces of formulaicity. The strategies employed by them to bridge 
their gaps in their formulaic competence will be also explored. 

3.2.1. Distribution and frequency of the target formulaic sequences 

                                                             
2 Taken fromhttps://books.google.com.ar/books 
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A detailed analysis of the data indicates that 34 % of the participants in this preliminary study managed 
to use at the age of successfully, 25% of them were able to produce partially correct versions of this whole 
and 41% did not attempt to employ it. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figure 4 Frequency of occurrence of AT THE AGE OF per biography 

It is interesting to mention that among this group of 15 students who showed mastery of this FS, there 
was a noticeable variation in the number of times each of them used this FS in their biographies as the 
following diagram illustrates. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figure 5 Frequency of occurrence of AT THE AGE OF per biography 

As can be observed in figure 5, 60 % of the students used at the age of only once to chronologically 
sequence the information in their biographies. However, 27% of them opted to repeat this whole twice in 
their production and 7% employed it three times and four times respectively with the same aim in every case. 
In the last three cases, and as Howarth (1998) suggests, recycling a known FS is a safe and reliable strategy 
that language learners adopt to make themselves understood. On this particular occasion, repetition may 
have helped them compensate for a limited vocabulary range, especially in connection with formulaic 
sequences. 

In the case of at that time, none of the students tried to employ this whole in their biographies. 

However, one of them came up with a version of it with a slight variation: 

12) …just three weeks after giving up on her studies she got married with Jim Dougherty, who was 18 years old at the time. 

(Participant 17) 
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The following concordance lines and entries in Google Books attest to the formulaicity of this whole 
and thus, the appropriateness and correctness of its use by this participant. 

13) Mm. so I've shared a room with erm this chap Tom who was er he had been in the First World War and er though he seemed 
old to me at the time,… (Phrases in English) 

14) to share her research on professional collaboration among teachers. At the time I was working to develop 

(Corpus of Contemporary American English – COCA) 

This is also the case of in the same year: while one instance of this FS could be identified in their 
biographies, two participants managed to produce acceptable variations of it. 

15) Norma got divorced in 1946. The same year she went to Twentieth Century Fox… 

16) She got a job two years later in Radio Plane Company and this same year she divorced Jim Dougherty. 

 

 

A subsequent search in the databases selected for this study confirms the formulaic nature of their 
versions. 
 

17) The necessary extra ingredient seems to be quantum mechanics. In 1905, the same year he wrote his paper on the special 
theory of relativity, (Phrases in English) 

18) Munnings, he told reporters, was a better judge of horses than paintings. This same year Munnings made his controversial 
attack on modern art at the Royal Academy dinner and afterwards resigned as its President. (Phrases in English) 

 

Finally, none of the participants made an attempt to use in the early (1960)s, at the beginning of + NP 
and at that time. 

3.2.2 Attempted formulaic sequences 

In particular, 25 % of the participants attempted to produce closer or more distant versions of the 
formulaic sequence at the age of in their biographies. The variations learners generated can be placed on a 
continuum, from closest to most distant from the original FS. 

 

Table 5 Learners’ approximations to the FS AT THE AGE OF 

As can be observed in this table, seven students tried to produce a close approximation of at the age 
of but, as the Spanish equivalent of this FS is a la edad de treinta y seis años, they expanded the prepositional 
phrase by adding years or years old, which is not part of the English version. There were also six students who 
successfully produced the beginning of this FS (the preposition at) but inserted a possessive pronoun and 
years or years old as in their mother tongue: a sus treinta y seis años. Six students directly made a more obvious 

                                                             
3 Each of the participants in this research study was assigned a number for practical purposes. For example, the close 
versions of the FS at the age of listed in this section were produced by participants 2, 36 and 70 respectively. 

At the age of 

Close versions Partially correct versions Distant versions 
   

At the age of 36 years old (2) (36) At 36 years old (25) With seven years-old (38) 

(70)3 At her nine years old (47) With (just) nine years old (22) (27) 

At the age of 36 year (46) At her nine-year-old (21) With twenty years (74) 
At the age of nine years (39) At her seven years (16) With twenty years (57) 

At the ege of 36 years old (39) At her 11th (16) In her twenty-six (72) 

A the age 11 year old (4) At her young 36 year old (21)  
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transfer from their native language and produced with nine years (old), which is the literal equivalent of con 
treinta y seis años. These types of error were found recurrently by Wiktorsson (2003) in Swedish learners of 
English. This conclusive evidence proves Howarth (1998) right: non-native speakers find support for their lack 
of formulaic knowledge in their mother tongue in their attempt to express meaning. However, a word of 
caution is in order here. As Lewis (2009) points out, many FSs are language-specific and at the age of is no 
exception so relying on their mother tongue in these particular cases may have had a partially negative impact 
on the final outcome: the native version could not be produced but a close and highly meaningful 
combination was rendered. 

One student resorted to experimentation (Howarth, 1998) as a strategy to compensate for her lack of 
appropriate formulaic knowledge. Precisely, she created a more distant combination of this FS with the 
preposition in plus the age; the final outcome can be directly linked to her brief exposure to English (only two 
years at school). 

It is also important to add that within a single biography it was possible to identify certain inconsistency 
in these learners’ attempted combinations as these three cases illustrate: 

Participant 2 

19) *In 1933, at her 7 years old, she went to Hollywood… 

20) *At the age of 36 years old she took overdose… 
 

Participant 16 
 

21) *At her seven years, in 1933 she went to Hollywood Grammar School. 

22) *At her 11th, she left it to live with temporary families. 

Participant 39 

23) *At the age of 9 years, Norma went to an orphanage. 

24) *Norma divorced of Jim Dougherty at 20 years old. 

25) *At the ege of 36 years old, Norma took overdose sleeping pills… 

These unnatural sequences of words within a single biography can all be understood as valid attempts 
of language learners who are prioritizing meaning over form. Furthermore, they cast light on how unstable 
and unreliable language learners’ formulaic competence can be until it consolidates. 

To sum up, although their sequences do not match the native speakers´ selection, they have partially 
succeeded in making up for their lack of formulaic language by using transfer and experimentation. 
Undoubtedly, their alternatives are erroneous but chances are that a native speaker will be able to derive 
meaning because the keywords –age and number of years- are not only meaningful but they are also true 
members of this unit. All in all, these infelicitous combinations (Lewis, 2009) point to learners’ strong 
awareness of a linguistic need to link ideas in a chronological order in this type of text by resorting to strings 
of words with which they may not be entirely familiar. 

4. Discussion 

Out of the sequences we have selected to explore in biography writing, only at the age of was used by 
this group of 44 beginner learners of English as a foreign language. Precisely, 34% of them managed to 
retrieve this chunk successfully. On the other hand, 25% attempted to make use of at the age of. The insertion 
of possessive pronouns and years (old) and the selection of the wrong preposition in the case of in were 
problematic for these participants. Their non-native combinations not only suggest that the development of 
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their formulaic competence is underway but also that as language learners, they are equipped with 
compensation strategies, which they employ when they are urged to convey meaning and their formulaic 
knowledge is limited. In this latter case and considering that their proficiency in the English language is rather 
low (B1), they have resorted to using transfer and experimentation to sequence their ideas logically and 
meaningfully. As to the rest of the target FSs in this research study (in the early (1960s)), at that time and in 
the same year and at the beginning of + NP), none of the participants tried to use them despite their high 
frequency in the native databases, online dictionaries and pedagogic material consulted. These findings have 
led us to design and conduct a new research study which will explore the effectiveness of explicitly teaching 
these FSs in their authentic contexts to elementary students. 

5. Some pedagogical implications 

English teachers have traditionally used biographies to introduce, practise and recycle simple past 
tenses. However, there is something new under the sun in biography writing and, dealing with typical 
temporal FSs in this type of text can be that methodological innovation they can incorporate in their 
classrooms. Lindstromberg and Boers have proposed a three-stage scheme (2008) which consists in helping 
language learners identify these recurrent strings of words as units and discover why learning FSs is 
important and useful; b) prompting them to use the target FSs through controlled and guided practice and/or 
meaningful and creative tasks while drawing their attention to their connotation and usage restrictions; c) 
providing them with constant and intensive review so that these FSs become entrenched in their memories. 
These last two stages are vital in this process because “what affects learning is what learners do with the 
word” – in this case with the selected FSs-, “how they attend to it and how they elaborately process it” 
(Hulstijn, 2001). In particular, foreign language learners can profit a lot from this vocabulary-focused approach 
when they need to write their own biographies. To start with, they can build on a set of typical temporal FSs 
that will enable them to sequence biographical information smoothly and naturally and thus, sound more 
“nativelike” (Wray, 2002). Besides, every time they use one of these sequences, they will “free up thinking 
capacity,” (Lindstromberg & Boers, 2008) which they can eventually invest in planning and piecing together 
stretches of language that are not made up of chunks. Finally, intensive exposure and practice of these 
natural combinations will enhance retention of them in memory and directly strengthen their formulaic 
competence as the risk of making mistakes and generating odd word combinations will be reduced and the 
impact of negative transfer from L1 will be lessened. In view of all these learning benefits, we encourage 
English teachers to take the initiative and focus on biographies from a vocabulary-oriented perspective. By 
being selective (between seven or eight lexical units per lesson) so as not to overload their retention capacity 
(Boers & Lindstromberg, 2009) and systematically motivating them to notice, practice and generate typical 
FSs that enable them to organize information logically and naturally in this text-type, they will give them the 
confidence and formulaic knowledge they need when writing their own pieces. In other words, they will 
empower them as “learners of a language as the object of study” and as “language users” (Laufer, 2010), 
who want their biographies to be communicatively effective and meaningful. 
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Appendix I  
Instructions given to ILI students for writing a biography 

 
Facultad de Lenguas Universidad Nacional del Comahue  
Name: ………..…………….  
Age: ………………………..  
English Teacher Training and Translation Courses  

I’ve studied English  for ............... years at school. 

 for ............... years at an institute. 

 for ............... years at university. 

  
WRITING BIOGRAPHIES  

1. Read the following information about Norma Jean Mortensen (Marilyn Monroe) and write her 

biography. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

YEAR AGE EVENT 

1926 0 -June 1st Norma Jean Mortensen/born/Los Angeles General 

Hospital  

1933 7 -Go/Hollywood Grammar school 

1934 8 -Mother/become/ill/ enter/Los Angeles State Mental Asylum 

1935 9 -Go to an orphanage/ stay there for two years 

1937 11 -Leave orphanage/live with temporary families 

1942  -Leave school 

  -Three weeks later/marry/ 18-year-old man/Jim Dougherty 

1944  -Get/job/Radio Plane Company 

 20 -Divorce/Jim Dougherty 

1946  -Go to Twentieth Century Fox Studio 

  -Ben Lyon, the casting director for Fox films/offer/Norma/seven-year 

  contract 

 36 -Take/ overdose sleeping pills/ Die 
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Capítulo 7 

The impact of Formulaic Sequence Instruction on Beginner EFL Students’ Biography 
Writing: a Case Study1 

Andrea C. Rodeghiero 
Universidad Nacional de Río Negro 

 

Keywords: Formulaic sequences, form-focused instruction, ELT, biography writing, secondary school 

It has been widely accepted that formulaic sequences (FSs) play a crucial role in the development of 
students’ communicative skills. In this study, we will analyse the impact of FS explicit instruction on its 

learning through biography writing. Thirteen students attending 3rd year in a state secondary school took 

part in this case study. Two sequences have been selected for analysis: at the age of and from an early age. 
First, the formulaicity of these sequences will be accounted for on the basis of data from the BNC and 
COCA corpora. Then the activities conducted will be described and the results of a pre-test and post-test 
will be discussed. As a conclusion, implications for teaching will be derived. 

Introduction 

The importance of formulaic language in its many definitions (chunks, prefabricated patterns, 
formulae, multiword units) in L2/foreign language teaching has long been acknowledged by researchers. 
Out of the different categories that have been researched in formulaic language, in this study, we will 
analyse selected formulaic sequences (FS), adopting Wray’s (2002) definition: 

 
“a sequence, continuous or discontinuous, of words or other elements, which is, or appears to be prefabricated: 
that is, stored and retrieved whole from memory at the time of the use, rather than being subject to generation 
or analysis by the language grammar” (p.9) 

Authors coincide that FSs are a pervasive phenomenon in native language (Meunier, 2012; Boers & 
Lindstromberg, 2012; Martinez and Schmitt, 2012 and Wray, 2002), making up between one third and one 
half of discourse (Conklin & Schmitt, 2012), and that they play a key role in organizing texts (Biber, 2006), 
conveying an evaluative stance (Allen, 2010) and contributing to the smoothness of social interaction. In 
opposition, even high-proficiency foreign language learners encounter obstacles in the acquisition and 
adequate use of FS and only seldom attain near-native levels of formulaic competence (Meunier, 2012; 
Nesselhauf, 2005; Wray, 2002; 2012). Schmitt (2010) points to the poverty or insufficiency of L2 input, in 
addition to a lack of sociocultural integration, to account for EFL learners’ limited development of this 
competence. Researchers like Wray (2002) and Jones & Haywood (2004) claim that there is evidence that 
formulaic sequences should be taught in L2/foreign language contexts because, as units of meaning, they 
are more economical in the transmission of meaning (Liu, 2014) in that they are ready-made units that are 
universally acknowledged to convey a certain idea. Familiarity with typical and frequent FSs may 
contribute to processing advantages (Arnon and Snider, 2010; Tremblay et al., 2011) and, in time, aid the 
development of receptive fluency which is related to predictability, as stated by Boers & Lindstromberg 
(2012) These researchers explain that when the meaning of the FSs employed is well known to the learner, 
the text becomes more predictable and thus easier to process, allowing learners to focus their attention 
on the understanding of less formulaic language and improving overall text comprehension. 

                                                             
1 El presente trabajo ha sido desarrollado en el marco del proyecto J023 “Secuencias formulaicas y su adquisición 
en estudiantes universitarios de inglés como lengua extranjera” (FADEL- UNCOMA) dirigido por la Mgtr. M. 
Zinkgraf. 
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Most researchers coincide that pedagogical implications from all these studies point to the need to 
explicitly include FSs in the curricula for foreign language learners. In fact, many authors have carried out 
investigations where participants are explicitly taught sequences and their acquisition is measured. The 
following section reviews this kind of studies, after which the research design of a study into the teaching 
and learning of two FSs in a secondary school EFL environment is described in terms of the method, the 
sequences selected, the activities designed for the instruction period and the data collection instruments 
used. This paper then presents the results of this exploratory study and discusses the implications of the 
results obtained. 

Literature Review 

In the last decades, a large number of studies have been carried out into the effects of FS 
instruction on foreign language learning. Some highlight the importance of output for FS learning/ 
acquisition. Rassaei & Karbor (2012) compare the effects of input enhancement, input flood and form 
comparison on the acquisition of English collocations, a type of FSs, by a group of learners whose L1 was 
Persian. The findings reveal that the best acquisition results were obtained by the learners who practiced 
form comparison, which involved selecting the correct collocation from a pair of sentences and checking 
their answer with a key. The researchers indicate that focused instruction in a meaning-based activity is 
more effective than implicit presentation. Along the same lines, Peters & Pauwels (2015) analysed how 
different tasks affected the acquisition of academic FS by Dutch university learners of English. Their 
results indicate that cued output activities (fill in the gaps, rephrase and use in a sentence) might be more 
effective than recognition activities with regard to the development of both recognition and production 
of the target FSs. 

However, many studies suggest that receptive activities can also foster FS learning. Peters (2012) 
found that university learners of German could better recall certain target formulaic sequences in this 
foreign language if they were typographically salient (in bold and underlined), while Szudarski & Carter 
(2014) suggest that the combination of input enhancement and input flood is more effective than using 
any of these techniques separately in the learning verb-noun and adjective noun collocations in L2 English 
by Polish secondary school students. Webb & Kagimoto (2009) tested the effects of receptive and 
productive vocabulary tasks on collocation learning by Japanese EFL university students, finding little 
difference between the effects of tasks such as completing cloze exercises and reading glossed 
sentences. 

The work by Alali & Schmitt (2012) reveals that the strategies which have been proved to be 
effective for vocabulary (individual item) teaching are also useful for FS instruction. For the latter, the 
authors highlight two specific techniques which are claimed to play a key role: the written review of the 
target FSs and the use of cognitive phenomena such as metaphors, which are more visible at phrase level 
than in a single item. Text memorisation has also been proved to have a positive effect on sequence 
learning in Dai & Ding’s (2010) study on the development of formulaic competence of Chinese learners of 
English. 

Studies focused on beginner EFL learners in secondary school classroom contexts are scarce, which 
is why this exploratory research might cast some light into the processes observed in a lower level of the 
target language. 

Method 

The present study could be described as ‘quasi-experimental’ in Seliger and Shohamy’s (1989) 
terms, due to the fact that it was conducted with only one experimental group and with an ecologically 
valid design (Peters & Pauwels, 2015). No control group could be observed for availability reasons at the 
school where the study took place. 
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Research questions 

This exploratory study aims to assess the effects of explicit instruction on the acquisition of FSs 
involved in biography writing in beginner/elementary-level secondary school learners of English. The 
research questions addressed in this study are the following: 

1) Does explicit form focused teaching have an impact on beginner learners’ acquisition of the 
target FSs? 

2) If so, is there a difference in the effects of form focused instruction on the acquisition of 
each target FS? 

Participants 

The participants of the present study are a group of third year students at Centro de Educación 
Media N° 141, a state school in Viedma, Argentina. The group consists of 24 students, all of whom were 
tested. At the moment of the study, none of the students attended an English institute, but some of them 
had in the past. 

The participants are taught two hours of English per week, divided into an 80 minute period and a 40 

minute period. Students’ proficiency level in English could be described as beginner/elementary i.The course 

aims at the development of the four linguistic skills during the first three years of secondary school, even if 
reading and writing gain more relevance in third year. The teaching of the course is based on the coursebooks 
English File- Elementary (Latham-Koenig & Oxenden, 2012) and Solutions Elementary (Falla & Davies, 2012) which 
are believed to be adequate for this learning context due to content organisation and adequacy to students’ 
learning needs. 

Target Sequences 

Biographies are one of the text types learners are presented with in their coursebook with the 
purpose of placing the use of past tenses in an authentic written discourse context. It is believed that, for 
learners to comply with the requirements needed for this task, some target FSs are necessary to 
contribute to conveying meanings related to temporal features. Only two such FSs which appeared in a 
biography reading task in the students’ coursebook (Solutions Elementary, Falla & Davies 2012, p. 72) 
were selected for analysis: at the age of and from an early age since they were found to be typical 
sequences in the writing of this type of text. First, to determine the formulaicity of these FSs, two native 
corpora were consulted: the British National Corpus (BNC), a British English corpus which consists of 100 
million words collected from 1980 to 1993, and the Corpus of Contemporary American English (COCA) 
(Davies, 2008), which is composed of 450 million words collected from 1990 to 2012. The results of 
corpora analysis are presented below in Table 1. 
 

 From an early age At the age of 

Frequency: BNC (100 million 113 1421 
words)   

Frequency COCA (450 million 252 3985 
words)   

Frequency in written biographies 20 (17.69% out of total) 269 (18.93% out of total) 
(BNC data only)   

Written vs. spoken contexts BNC: 110/3 BNC: 1386/35 
(number of instances) COCA:225/27 COCA: 2789/1196 

 
Table 1 Results from BNC/COCA analysis of the target FSs 
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It can be noted that at the age of is much more frequent in both corpora than from an early age2, 
though both FSs are more characteristic of written than oral discourses. Focusing on biography data from 
the BNC, a search for the target FSs reveals that almost one fifth of the total number of occurrences of 
both sequences in the corpus appear in written biographies, which allows us to appreciate their 
significance for this genre. 

To examine how the target FSs are used in written biographies, we resorted to BNC data. The 
results of this search are organised and illustrated in Table 2. 
 

 FROM AN EARLY AGE AT THE AGE OF 

Sentence initial position From  an early age  Gimson's At  the  age  of  twenty-two,  the 
 interest in buildingswas Prince's life was still being ruled 
 obsessive.   by others. 

 From  an early  age  she had  a At the age of 15 this boy was 
 strong  dislike  for  conventional blisteringly opposed to the Allied 
 aristocratic society. armies being sent to Russia to 
  fight Bolshevism. 

Sentence final position I think my parents got used to my He became an apprentice tailor 
 outrageousness  from  an  early at the age of 10 or 11. 
 age. There was more sadness in 1957 
 Carl was destined to take over when Mr. Field died at the age of 
 the duties and responsibilities of seventy-seven 

 his father from an early age.  

At clause boundaries Herbert suffered an affliction of My Mom was very house-proud 
 the eyes from an early age which until my Dad died of lung cancer 
 made  him  effectively  blind  for at the age of 32, leaving a 28- 
 much of his life. year-old her and a 7-year-old me. 
 The  sense  of  destiny  which He   left   Hallorans'   Collegiate 
 Diana had felt from an early age Establishment, Plymouth, at the 
 shaped, albeit unconsciously, her age of fifteen to become a junior 
 relationships  with  the  opposite clerk in the Naval Bank. 
 sex.  

Between commas At this point I have to say he was, When I first arrived, at the age of 
 from an early age, exceedingly twelve,  I  was  advised  to try  a 
 theatrical. family in Borgo delle Colonne. 
 And so Leonard, from an early When he was eventually offered 
 age,  at  home  and  at  Hebrew a chair, at the age of sixty-eight, 
 school,   was   brought  to  the it  was  not  in  Britain  but  at 
 source of his faith. Harvard. 
   

Table 2 Examples of the target FSs use in written biographies extracted from the BNC 

From the examples presented in the table above, it can be observed that both sequences can be 
found in similar positions, at the beginning or at the end of a clause or separated by commas. Each FS 
appears to fulfil a specific function: while at the age of introduces a specific moment in a biographical 
narration (a point in time), from an early age signals the beginning of a time period, which explains the 
differences in frequency between the target FSs. 

Treatment 

In this section, the instruction is described in relation to the activities that students carried out, the 
time the study lasted and finally the data collection instruments used during the three weeks the case 
study took place before the post-test. The form focused activities mentioned were conducted during 
three lessons. Between fifteen and thirty minutes were devoted to the development and group analysis 

                                                             
2 This difference in frequency is associated with the fact that the meaning of from an early age is much more 
specific than that of at the age of, the former being circumscribed only to the presentation of data about the 
early stages of a person’s life. 
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of the tasks, which were arranged in order according to the demands on students’ performance in the 
foreign language from activities addressing receptive skills to more complex production tasks. 

Reading comprehension task 

During the first lesson, students were asked to read a simplified version of Pablo Picasso and 
Vincent Van Gogh’s biographies, extracted from the Solutions Elementary coursebook, in order to answer 
reading comprehension questions. At the end of this forty-minute lesson, this activity was checked with 
the whole group and the meaning of the target FSs was discussed in class together with the rest of the 
new vocabulary items. It is important to mention that those biographies contain two instances of at the 
age of and one of from an early age. 

During the lesson following this first reading comprehension activity, students’ use of the target 
FSs was assessed by means of a pre-test, which will be characterised in the section about data collection 
instruments below. 

Form focused activities 

A number of activities focusing on different vocabulary items of the texts (including the target FSs) 
were conducted after the reading comprehension task. These tasks were aimed at drawing students’ 
attention to the lexical forms and the meaning they convey, together with the use of the vocabulary items 
in question, since it has been extensively proved that form-focused instruction contributes to vocabulary 
learning (Spada & Lightbown, 2008; Rassaei & Karbor, 2012, Alali & Schmitt, 2012). 

During the first treatment lesson, students were asked to match with arrows different phrases to 
form a sentence, including the target FSs (Van Gogh died at the age ------ of 37). In another task, learners 
had to find a phrase in the text with a similar meaning to the one provided in the exercise (when he was 
91= at the age of 91). 

In the second lesson, a common errors activity was developed, in which seven sentences containing 
errors from the pretest were selected and students were required to spot the inaccurate expressions and 
correct them to provide better versions. This task was conducted individually and checked with the whole 
group. 

For the following activity, learners were asked to solved a cloze exercise, which consisted in an 

authentic biography ii on Picasso modified to include some instances of the vocabulary relevant to the 

topic, especially the target FSs, but also other sequences such as style of painting, until his death, works 
of art and different items related to paint (painter, painting, painted). The first letter was given for each 
blank. 

The following lesson began by checking the students’ answers to the cloze exercise. Learners were 
asked to highlight the phrases that they would find useful if they had to write a biography, as they had 
done in the pre-test. Phrases were written down by the teacher, explaining their meaning and function in 
the text. 

For the next activity, students were grouped in pairs and received a word cloud, based on a number 

of biographies of painters retrieved from the website www.biography.comiii and built using an online 

word cloud generator (Tagxedo). Their task was to write down as many combinations of words as they 
could using at least two items from the word cloud. Monolingual dictionaries (Oxford Advanced Learner’s 
Dictionary, Collins Cobuild) were employed to check the acceptability of the sequences created by the 
students. Afterwards, the pairs shared the combinations they had formed, which were grouped on the 
blackboard according to different node words. Having finished this activity, students were asked to 

http://www.biography.com/
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choose three of the sequences they had formed using the words from the word cloud and to write 
sentences using these new items. 

For the last task of the third lesson, participants had to complete four sentences with the same 
word. The sentence groups were selected from the BNC and emphasis was laid on the items adjacent to 
the blanks. 

After all the activities were conducted, students were told that they would have to write the 
biography of an artist under exam conditions. The lesson previous to the post-test students asked the 
teacher to revise all the vocabulary and the textual structure of biographies. During this lesson, the 
relevance of the chronological pattern for biographies was highlighted and the vocabulary items (words 
and FSs) were reviewed, taking into account their pragmatic function. 

Data Collection Instruments 

In order to avoid bias due to a possible difference in the level of exposure to the target FSs among 
learners, for the purposes of this study we will only consider the biographies written by students who a) 
have been present the specific day in which each test took place and b) have not attended any private 
English institute or received prior private instruction in English. These criteria have reduced the number 
of participants to 13, whose parents have given their written consent for the researcher to employ their 
biographies for research purposes. 

Data on students’ use of these sequences were gathered through two structured writing activities: 
one previous to the instruction phase and one after it. The pre-test was administered in class after 
checking the reading comprehension task described in the previous section. It consisted in writing Paul 
Cézanne’s biography based on a list of events provided by the teacher.The post-test took place three 
weeks after the pre-test, once that all the form focused activities described above were carried out and 
the revision lesson took place. Participants were requested to write Pablo Picasso’s biography, using a 
list similar to that of the pre-test. Both tests took place under exam conditions: students were allowed 
neither to use a dictionary nor to ask the teacher questions about how to express a particular idea. After 
the data were collected, the biographies were digitised in .txt documents, in order to be analysed using 

AntConc, a simple concordance freeware for text analysisiv. 

Results 

In this section the results will be presented in terms of each data collection procedure. The variables 
that will be taken into account are the frequency of appearance of the target FSs in the students’ 
biographies, the correctness in their use and the deviation from the native forms. Examples extracted 
from students’ production will be included. 

Pre-Test 

The results show no instances of the word age and, consequently, of neither of the target FSs. To 
express meanings similar to at the age of, students resorted to phrases involving the sequence years old, 
which are described in Table 5. As regards from an early age, not a single instance of a phrase used to 
convey its meaning could be observed in the biographies analysed. 
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Phrase structure Example Number of instances Percentage out of total 
    

Age+event 24 years old: made 6 37.5% 
 Man in a Blue Cap   
    

Wh-+have [+/- past]+age when had 35 years 6 37.5% 
 old   

In the old of+age in the old of 24 years 3 18.75% 
    

At the+ age at the 24 years old 1 6.25% 
    

Table 3 Phrases used by students to convey meanings similar to "at the age of" 

Post-Test 

The results of the post-test will be summarised in tables 4 and 5 below, containing both the target 
FSs and the expressions with the same function as these FSs which deviate from their native 
counterparts, considering not only the frequency of these phrases in students’ texts but also the number 
of students who produced them. Examples extracted from the biographies are also included to illustrate 
the use of each sequence. 

 Number of % out  Number of % out of total Examples 
 students  of  instances     

    total        

From an early 0   0   0  0  -  

age             

At the early 1   7.69%  1  50%  *At the early age he has drawing lessons 
age           from his father. (BS) 

From an early 1   7.69%  1  50%  *From an early age 4 years old, he started 
age + number           to paint (FM) 

Table 4 Frequency of "at the age of" and similar expressions in the post-test 

   Number  % out of Number of % out of  Examples 
   of  total Instances total   

   students         

At the age of+ number  6   46.15% 15  42.85%  In 1973 at the age of 91 he died (YF
v
) 

            He starting drawing lessons from his 
            father at the age of 4. (FL) 

At the age   3   23.07% 9  25.71%  *
vi

At the age of 91 years old he passed 
of+number+years old           awey. (NG) 

            *He died at the age of 91 years old and 

            never retired. (AL) 

At the   3   23.07% 5  14.28%  *At the age 19 years old wen't to 
age+number(+years           Paris.(AL) 
old)            *At the age 41, he had his first son. 

            (RD) 

Age+number   1   7.69% 2  5.71%  *Age 41, he had his first son.(MA) 
            *In 1973, Picasso age 91, he never 
            retired. (MA) 

Ar the age   1   7.69% 4  11.42%  *Ar the age of 41 years old. He had his 
of+number+years old           first son.(AR) 

            *He died ar the age of 91 years 
            old.(AR)  

Table 5 Frequency of expressions similar to “from an early age” in the post-test 

  

Regarding at the age of, it can be observed that almost half of the participants were able to produce 
this sequence accurately and in the same positions within the text as native speakers do (mentioned in 
Table 2), which reflects a substantial difference between students’ pre- and post- test production. All the 
versions that deviate from the target FS include the content word age and occupy a correct position 
within the sentence, most adding the sequence years old or omitting or misspelling function words. With 
respect to from an early age, two students attempted to convey its meaning through nonnative versions 
of this FS, albeit in correct positions within the sentence. 
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Discussion 

Firstly, we will address the first research question, regarding the impact of explicit form focused 
instruction on beginner learners’ acquisition of the target FSs in a secondary school context. The results 
of this case study seem to prove that, even at a beginner level and in a foreign language context with very 
limited exposure to the L2, explicit instruction might be beneficial for these particular students’ learning 
of FSs, as can be seen in the post-test biographies. 

Six students (46.15%) were able to produce at the age of accurately and in the appropriate context 
of use, while the other seven students (53.85%) produced deviated versions of this FS. As shown in table 
4, some learners added years old after the number, which could be due to the frequency of the sequence 
years old in the L2 input students have been in contact with since their first year in secondary school, it 
being one of the first sequences they learn to express their age. The intrusion of years old in both 
sequences might be an argument in favour of the fundamental role of frequency for FL learners, as it has 
been stated by Ellis et al (2008), among others3. 

The influence of the prompt cannot be discarded. Some learners might have included years old as 
a consequence of the way in which the prompt was worded. To determine the extent of this effect, an 
additional post-test with a different prompt, perhaps in the shape of a time line, would be useful to shed 
some light on the correlation between the prompt and the written output. 

In some instances, learners omitted of, a mistake which does not seem to be caused by L1 influence, 
given that the Spanish translation requires this same function word as well, being at the age of congruent 
with a la edad de. On the other hand, irregularity and unanalyticality, two aspects mentioned by Liu (2014) 
as a source of FS learning difficulty, do not seem to have had much influence on the learning outcome, 
given that the meaning of both sequences can be derived compositionally because they have not 
“relinquished their semantic compositional meaning in favour of a holistic one” (Liu, 2014, p.9). 

In spite of the omission of some function words (preposition/determiner), the content word age 
was not omitted in any of the students’ biographies, which contrasts strikingly with students’  pre-test 
production, in which there was not a single occurrence of age and a complete reliance on years old, which 
could be defined in Ellis’ (2012) terms as a phrasal teddy bear: an expression learners cling to so as to “play 
it safe” when wording their ideas. 

The data collected would seem to support the idea that some FSs might not be learnt in an all-or-
nothing manner (Schmitt, 2010), with learners completing the gaps over time. Siyanova Chanturia and 
Martínez (2014) review a number of studies focused on FS processing in L2 learners and conclude that the 
“single choices” proposed by Sinclair (1991) are not monolithic entities, in the sense that the way in which 
FSs are stored and retrieved from memory may seem to depend on different variables, such as frequency, 
predictability and compositionality, confirming what was already stated in Schmitt et al (2004). 

The results seem to show that frequency may have played a role concerning the differences in the 
acquisition of at the age of in opposition to from an early age: even though both sequences were dealt 
with in the activities, the number of instances of at the age of in the input and in the required output was 
clearly higher than that of from an early age. It could be the case that, being less frequent and with a more 
reduced context of use, from an early age was more difficult to learn, which would be in line with what 
authors like Durrant and Schmitt (2009) and Ortaçtepe (2013) conclude. 

Overall, even though the findings with respect to research question 1 are not conclusive due to the 
reduced number of participants and target FSs, it seems that form focused instruction might have a 
positive effect on the path towards the acquisition of the FSs in question. 

                                                             
3 An anonymous reviewer suggested that this intrusion of years old could also be due to students’ unawareness 
of register variation between an oral and a written text. 
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As regards research question 2, the two attempts at producing from an early age seem to have been 
affected by the instruction of the other FS, at the age of. One of the students simply inserted the word early 
and omitted the number, which reveals partial semantic knowledge of the sequence and an overextension of 
at the age, disregarding the fact that at signals a point in time and from refers to a period. The other student 
produced from an early age accurately, but also seems to have felt compelled to mention the age. In the words 

of Schmitt (2010) “the difficulty learners have is not only that of learning which words go together, but also 
learning how to employ the chunks they know.”(p.144). 

In conclusion, the results tentatively suggest that the effects of form focused instruction might not 
be the same for the acquisition of both target FSs, but more research is needed using target FSs with the 
same frequency level both in the input and the required output to reach conclusive results. 

Conclusions and Implications for Teaching 

In sum, the results of this case study seem to indicate that explicit FS instruction through form 
focused activities might have a positive impact on the acquisition of at least one of the target FSs (at the 
age of). Further research is necessary to examine the effects of FSs explicit instruction on the acquisition 
of more target FSs, differing in factors such as frequency or register or over time, and in more 
spontaneous written and oral production, with a larger number of participants in the study. 

It has been mentioned earlier that students tend to find difficulties when dealing with sequences. 
It is for this reason that teacher intervention becomes crucial, widening students’ scope of vocabulary 
learning by generating learning situations in which FSs become salient and necessary for students, which 
in turn contributes to meaningful learning. 

In order to pursue this objective, textbook activities can be enriched by designing vocabulary tasks 
including the FSs relevant to a particular genre by resorting to corpora data. A simple search in any of the 
corpora used in this research study helps teachers to decide whether a particular sequence is indeed 
formulaic for native speakers, especially in a foreign language teaching context as the one described for 
the present research. It is noteworthy that certain sequences that are recurrent in students’ EFL 
coursebooks do not have the same frequency levels in authentic texts. 

Another useful resource are authentic texts available online, which can be adapted for teaching 
purposes by either turning them into a cloze exercise, replacing the target FSs with blanks or enhancing 
the input to foster students’ noticing of some target FSs. 
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I. Proficiency level was assessed through personal judgement based on experience of foreign language 
speakers of English and regular contact with the participants before the study took place. 

II. Retrieved from http://www.biography.com/people/pablo-picasso-9440021 

III. http://www.biography.com/people/groups/artists-painters 

IV. Available at http://www.laurenceanthony.net/software/antconc/ 

V. Each pair of letters designates a different student. 

VI. An asterisk is included before sequences that deviate from the native FSs. 
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1. Introduction 

One line of enquiry of our research project is advanced Argentinian EFL students’ use of formulaic 
sequences. In this paper we analyse typical sequences learners resort to in their essays and characterise 
their use as compared to the one found in native corpora like the BNC and Davies’ (2008) Corpus of 
American Contemporary English (COCA Academic Sub-corpus). First, the theoretical framework is 
presented. The study is then described in terms of its objectives, the corpus characteristics and its analysis 
and the sequences selected. The findings are detailed around the different sequences involving the three 
nouns (EFFECT, IMPACT and INFLUENCE) which lexically signal the effect in a reason-result semantic 
relation. Learner use is explored and characterised through concordance lines obtained from the learner 
corpus. On the basis of these results some pedagogical inferences are drawn that may contribute to the 
development of advanced learners’ formulaic competence. 

2. Formulaic sequences 

Numerous corpus studies have shown that the lexicon is not only made up of a list of individual 
words, but also of sequences of words stored in our minds as a result of the high frequency they have in 
the input we are exposed to (Hoey, 2005; Wray, 2002, 2008). In the last ten years of linguistic research 
into the lexicon, increasing importance has been attached to formulaic sequences (FSs) – defined by Wray 
(2002) as “a sequence, continuous or discontinuous, of words or other elements, which is, or appears to 
be, prefabricated: that is, stored and retrieved whole from memory at the time of use, rather than being 
subject to generation or analysis by the language grammar” (p. 9). They have thus become a central issue 
to applied linguistics and to the teaching and learning of a foreign language (Allen, 2010; Li & Schmitt, 
2009; Granger & Meunier, 2008) due to the role they play in providing learners with discourse fluency and 
idiomaticity (Ellis, 2003; Lewis, 2009). Some corpus research has been conducted into the patterns of use 
of strings of words in large corpora, comparing EFL (English as a Foreign Language) learners and educated 
native-speakers’ written production. Other studies have been carried out to assess the effects of FS 
instruction (Ab Manan, 2014a, b; Alhassan and Wood, 2015; Colovic-Marković, 2012; Jones and Haywood, 
2004; Peters and Pauwels, 2015). It is clear from their findings that even advanced students struggle with 
these sequences in their writings when attempting to give their essays native-like quality. 

  

                                                             
1 This paper stems from the research project J023 “Secuencias Formulaicas y su Adquisición en Estudiantes 
Universitarios de ILE”, directed by M. Zinkgräf and subsidised by the Secretaría de Ciencia y Técnica (UNCo). 
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3. Methodology 

This section describes the objectives of this study, the participants and the corpus compiled, as well 
as the FSs selected and the procedures followed in the corpus analysis of learners’ writings. 

3.1. Objective 

The aim of this study is to characterize advanced EFL university learners’ use of FSs lexically 
expressing a cause-effect relation in the writing of essays. To this effect, we compare their frequency of 
occurrence and the differences in communicative use as evinced in the concordance lines extracted from 
a learner corpus. Furthermore, these results are compared to native-speaker corpora. 

3.2. Context and participants 

The learners participating in this study are Spanish-speaking students in either the EFL Teacher-
Training or Translation courses taught at Facultad de Lenguas, Comahue University. Of all those who took 
the annual subject English IV between the years 2008 and 2014, 237 learners gave their written consent 
for their first written essay to be included in the corpus that will be described in the following section. 
The proficiency level of these fourth-year learners was C1-C2 in the CEFR (Common European Framework 
of References for Languages) and their ages ranged from 21-34. Each of the participants completed a 
profile where they offered information on their EFL experience, learner characteristics and the conditions 
under which the data were compiled (whether the essay was timed or untimed and written with or 
without recourse to reference tools and whether it was for practice or examination). 

3.3. The corpus 

The corpus compiled consists of written argumentative texts written by Argentinian Spanish-
speaking advanced university learners of English between the years 2008 and 2014. Participants’ first 
essay for each of the cohorts of the subject English IV was retrieved to build the learner corpus under 
study. A total of 237 essays were collected (114,514 words), following the requirements Louvain University 
stipulates for each sub-corpus to be part of ICLE (International Corpus of Learner English). 

Learners in this context write fortnightly essays in class of a minimum of 300-350 words. The topics 
dealt with are intimately connected to the thematic units taught each year. For each essay six to ten 
prompts are offered, from which learners choose one to discuss. Only one essay per student has been 
selected for the database to avoid individual preference bias. The topics discussed vary across cohorts. 

3.4. Selected Formulaic sequences 

In order to select those FSs to be analysed in this paper, first 3-8 word clusters were sought in the 
corpus through Wordsmith tools 6.0 (Scott, 2007). Clusters are recurrent strings of words which may or 
may not form a syntactic unit or be meaningful, appearing in succession both within one same text and 
across many. These strings differ from FSs in that they lack a holistic meaning. The cut-off frequency was 
set at three, which means that for a cluster made up of three to eight words to be included in the 
selection, it had to appear at least three times in the whole corpus. Because we were dealing with such 
long sequences (a maximum of eight words was admissible) and a considerably smaller corpus than usual, 
this criterion was set at a rather low point in comparison to other similar studies, like Ädel & Erman (2012), 
where the cut-off point is 25 times per million words. As regards the dispersion criterion, a sequence of 
words had to appear in a minimum of three texts to guarantee that no single participant had overused 
one sequence in particular, which would have affected the results. The list containing 5344 clusters was 
analysed to manually discard repetition of clusters (some eight-word clusters contained three-word 
strings, which could have misled researchers and biased frequency counts) and to discard those which 
were cue-induced, i.e. that contained sequences already provided in the essay prompt. 
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Previous analyses have been carried out on this same corpus to explore learners’ use of FSs 
involving the noun ‘fact’ b) functioning as discourse organizers and c) indicating authorial stance 
(Zinkgraf, Rodeghiero & Pérez, 2015; Zinkgraf & Verdú, 2015; Zinkgraf, Rodríguez, Castro & Verdú, in 
press). The present study expands on these studies while it explores the use of lexical signals of the intra-
sentential relation cause-effect. With this aim, out of the resulting cluster list, those containing the words 
EFFECT, INFLUENCE and IMPACT were extracted and the concordance lines of learners’ productions were 
analysed in detail. 

FSs involving nouns like EFFECT, INFLUENCE and IMPACT are typical of the opinion essays these 
learners are asked to write, where logical reasons are provided to support certain points of view. These 
words are also included in Coxhead (2000)‟s Academic Wordlist (AWL) and have been found to be typical 
of the academic register as attested by Biber (2006)‟s research. The following section describes the 
procedures for the learner corpus analysis. 

3.5. Corpus Analysis 

In their lexical bundle contrastive study between Swedish learners of English and native speakers, 
Ädel & Erman (2012) call for more contextual and descriptive analyses of differing FS usage patterns 
between native and non-native. The present study intends to explore precisely this aspect for FSs lexically 
expressing cause-effect by means of a qualitative research design. 

The clusters obtained through the Wordsmith Tools procedure described in section 3.4 do not 
constitute FSs in themselves but have guided the search for the retrieval from the learner corpus of 
recurrent combinations including verbs which accompany them. The objects of study of our investigation 
are the FSs formed by verbs preceding the clusters obtained through the search described above. 

Once the clusters were identified, a manual search was conducted for all the concordance lines in 
the learner corpus for each of the FSs involving the selected nouns. In order to establish a point of 
reference, their frequency counts and concordance lines in the British National Corpus (BNC) and the COCA 
(Davies, 2008) are analysed to describe canonical and non-canonical uses of these FSs, and where 
possible, in the academic sub-corpora of each of these databases. 

4. Results 

In this section a broad characterization will be presented as to the way in which these formulaic 
sequences have been used in the learner corpus. In Table 1 below results obtained through the learner 
corpus search are compared to those obtained from the COCA and the BNC. In the first column, the 
clusters detected in the learner corpus per key word (EFFECT, IMPACT and INFLUENCE) are presented 
together with the number of instances found according to the clusters chosen. In the following columns, 
a division can be observed between general and academic context for both native corpora. From the 
general number of occurrences found in the whole corpus, the number of clusters found specifically in 
academic contexts has been included since the purpose of this paper is to analyse the use students make 
of FSs in essays in an academic context. 
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  Learner COCA  BNC  

  Corpus 450 million words 100 million words 
  114,514     

  words     

   General Academic General Academic 

    (within  (within 

    general)  general) 
       

  N N N N N 
       

EFFECT negative effect on 7 407 266 27 8 
       

IMPACT a positive impact 5 488 302 12 2 
       

 great impact on 5 133 68 13 4 
       

 negative impact on 5 548 324 13 3 
       

INFLUENCE negative influence on 19 90 75 4 2 
       

 influenced by the 5 1737 1122 533 207 
       

 a bad influence 4 116 9 23 1 
       

 a negative influence for 4 0 0 0 0 

Total  54 3519 2166 625 227 
        

Table 1 Clusters and their distribution in the learner corpus (LC), COCA and BNC 

The important difference in corpus size between native and non-native corpora is responsible for 
the reduced number of occurrences of the selected clusters in the learner corpus. However, they are 
quite significant in the smaller corpus. 

As can be observed, the most frequent FSs in our corpus (in dark grey in Table 1) are the 3-word 
clusters negative effect on and negative influence on. At plain sight, it can be noticed how this differs from 
the most frequent FSs in the native speakers’ corpora (in bold type in Table 1): negative impact on and 
influenced by the. Both of these clusters strike us as useful sequences for the learners to adopt and use 
to a greater extent. 

The sequences including influence are by far the most frequent in both native corpora among the 
clusters analysed in the table above. In both cases the passive use of the verb is even more recurrent than 
the NP with this noun. Learner usage seems to reflect this native preference as shown in the higher 
number of examples with this lexical item. 

In the following sections the different formulaic sequences including the clusters in Table 1 are 
analysed descriptively in terms of the typical verbs co-occurring with them both in the native and learner 
corpora and in terms of other recurrent collocates (like modal verbs) and 
patterns/constructions/structure which usually accompany the cluster in expert writing. 

4.1. Formulaic sequences with EFFECT 

When used by native speakers in sentences, the noun effect as head of the noun phrase (hereinafter 
“NP”), is preceded by the verbs have, be, exert, show, prove, produce and exercise. Learners in this study 
have also resorted to have in more than half of the cases, and have creatively accompanied the cluster by 
two other infrequent verbs in the native corpora. 

In the learner corpus, we have found the following examples (1-7): 

1. d, many imported goods, which have entered our country, have brought about a negative 
effect on people and on society itself, since not everyone can afford to buy them an 
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2. ople consider that using super slim models for advertising purposes causes a negative 
effect on women especially. On the one hand, they believe so because there is a gene 

3. s super thin models in order to promote the latest trends, and this causes a negative effect 
on women because they sacrificed themselves so as to achieve the standard of 

4. s into consideration, I would say that the image of super slim models has a negative effect 
on people, especially on adolescents. If healthier models started being shown 

5. for example, watching TV or sending messages. This lack of attention has a negative effect 
on children who feel abandoned and start showing behavioural problems, such as 

6. ame music and having the same lifestyle. To conclude, imported goods have a negative 
effect on society because consumers do not realize that although labels are important 

7. d it does not matter whether they are qualified or not. Not only has this a negative effect 
on professors’ credibility but also on their corresponding subjects and course 

Only a few of all the concordance lines obtained in the native corpora are presented here to 
illustrate the points made (8-10). However, the regularity with which these sequences appear can only be 
appreciated in the totality of concordance lines available on line. 

8. such as mind-wandering -- mindfulness is a means of reducing that which would be a 
negative effect on performance. So we have a positive effect by reducing a negative 
influence (COCA) 

9. out. Astin (1999) noted holding a full-time job off campus had a negative effect on 
retention. Nippert (2001) also found working for pay adversely impacted 

10. 10. friends " (n = 21), " I felt it would have a negative effect on my participation in marching 
band " 

According to both native speakers’ corpora, neither cause nor bring about, used by learners, 
introduces the string a negative effect on, even if in the Oxford Collocations Dictionary for students of 
English (OCDSE), bring about appears as one of the possible verbs accompanying the noun EFFECT. 
Another significant difference that can be perceived in learner use is the fact that, contrary to most of the 
examples in the native corpora (examples 8-10), the nouns occurring after the preposition are mainly 
groups of people suffering the consequences. Natives use the FS to refer to abstract nouns being 
affected, like participation and retention. 

Learner use of the alternative verbs (bring about and cause) seems to trigger a non-canonical 
instance since they seem unaware of the fact that cause is redundant in the company of effect. In fact, it 
is included in the definition of the noun when referring to changes produced. In the concordance lines for 
this cluster found in the BNC only inflections of have precede this noun. 

An interesting issue observed is that other sequences with this noun including the adjective positive 
have not been found in the learner corpus. The FS have a positive effect on is recurrent in COCA (321 
instances) and quite frequent in the BNC (28 instances). Furthermore, native speakers have a broader 
repertoire of adjectives to modify the noun effect which include significant, profound, greater, detrimental 
and powerful, which are altogether absent in LC. This might point to areas worth devoting attention to 
during explicit instruction of these types of FSs. 

4.2. Formulaic sequences with IMPACT 

In Table 5 above, three clusters including impact have been detected in LC. These are a great impact 
on, a positive impact on and a negative impact on. In both native corpora, the FSs that include the noun 
impact as head of the NP tend to be preceded by one of three verbs: be, have and cause. Participants in 
this study seem to have acquired the FS in this way and reflect native speakers’ choices. When skimming 



 

93 

 

through the concordances from the LC, 11-13 included below, a strong tendency to resort to the verb have 
can be observed for all three clusters and only one instance of an FS preceded by cause can be found. 
This might evince a tendency to overuse certain groups of recurrent word combinations. 

11. cannot deny the fact that tunes involve emotions and that is why music has a great impact 
on people‟s lives. 

12. ion super models. As it is already mentioned, it is clear that the media has a great impact 
on any addressed audience or readers to the extent of making them believe that 

13. n legs and lean hips. This issue of the size of trousers and clothes causes a great impact on 
women‟s self-esteem because they feel that they cannot be as perfect as the 

In the concordances below (14 and 15) from the LC, students’ preference for the verb have can be 
observed in the company of the cluster a positive impact. 

14. onclusion, nobody can take issue with the fact that music has a positive impact on people‟s 
lives. Besides, you can use your mp3 player ever 

15. think now? Taking into account all these facts, do they have a positive impact on children? 
Of course they don‟t. They‟re showing our child 

The few concordance lines from COCA (16 – 18 below), include have as part of the most frequent 
FSs but also show that the second most recurrent accompanying verb is make (19-21), appearing in one 
third of all COCA concordances for this cluster. 

16. to the federal Highway Trust Fund. The claims that higher taxes would have a positive 
impact on the environment or oil security are also questionable. Even if the federal 

17. said the speech might help Netanyahu at the polls. " It will have a positive impact, and 
challengers will have to work very hard to compensate for that incredible 

18. electricity from renewables and from the new lower emission natural gas generators will 
have a positive impact on climate change and Colorado's air quality. In his comprehensive 
analysis of 

What becomes obvious in the comparison is that native speakers express causality through 
different verb tenses, while leaners do not. Expert use includes a few examples of the future, absent in 
LC. This might be accounted for by reference to the ideas linked through this FS. While learners resort to 
it to describe a present state of affairs, native speakers do so to convey ideas with respect to a variety of 
situations. Native use also involves the use of several different modal verbs. 

Examples from the native corpora COCA, like those below, indicate future directions for the 
teaching of these FSs, where a future meaning or intention is expressed through the FS make a positive 
impact on. Learners may need to be exposed to these uses in order to perceive that a different meaning 
is expressed in this FS and that part of it is conveyed through expressions like I plan to … and I hope to…. 
 

19. , pre-pharmacy. Goal o " I plan to become a pharmacist and make a positive impact on my 
community through helping to educate fellow citizens about the importance of health 

20. biomedical engineering. Goal o " In the future, I hope to make a positive impact on those 
around me, pursuing my career, raising a family, and 

21. Parents Improve Teaching Performances # Teaching performances are significant. Good 
teachers can make a positive impact on students' academic progress. Nonetheless, one 
must be aware of the 
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Learners have also produced four instances of the FS to have a negative impact on, illustrated 
below in 22 - 24, while there is one instance of the negative impact on, which does not reflect native use. 

22. by creating a strong bond between buying and being, consumerism has had a negative 
impact on our construction of the self, shattering most of our dreams and selling una 

23. ude, I strongly believe that the use of size zero models in the media has a negative impact 
on the audience. The reason, in my opinion, may be that these very skinny mode 

24. ls showing what is on fashion nowadays. However, this model of beauty has a negative 
impact on viewers who tend to copy what is shown on TV. Celebrities such as Victoria 

The analysis of examples from COCA and the BNC clearly point to have as part of the sequence and 
to the possible insertion of both adjectives, like significant, serious and potential, and adverbs, like 
profoundly and potentially, as pre-modifiers of negative. Learners in this corpus, however, do not seem 
to be aware of these recurrent uses. 

4.3. Formulaic sequences with INFLUENCE 

The comparison of occurrences between native and non-native use indicates that this is the most 
frequently used noun in LC clusters, while the least common in the native corpora, which might be 
evidence of a certain degree of learner unawareness as to native preferences in the use of this noun. 
Learners may have overgeneralized the possible usage patterns of FSs involving EFFECT and IMPACT, to 
apply them to this other noun infelicitously. 

The most frequent FS involving INFLUENCE in LC is to have/be a negative influence on, which has 
been more widely used than any other sequence. Native choices are reflected both verbs, have and be, 
as evinced in examples 25 -27, which illustrate almost 85% of the instances produced of this cluster. 

25. rfection, because nobody is perfect. To conclude, super thin models have a negative 
influence on fashion consumers because they do not reflect what an average person with 

26. about the presence of super-thin models in advertisements that can have a negative 
influence on our attitudes. What‟s more, we ought to be aware that the standard of clo 

27. above serve to prove that super thin models that appear on The Media are a negative 
influence on women. But could it be possible that it is more important for women being 

28. iety. They do not reflect the majority of women. As a result, they exert a negative influence 
on us. However, we can not put the blame on them. They are not responsible 

29. *edia. As a consequence, these ultra-slim models have recently originated a negative 
influence on consumers. Furthermore, these undersized models can put at risk people’s 

Adequate perception of native preferences is also shown in 28, where the cluster is accompanied 
by another typical verb in the native corpora, exert. In the nineteen examples in LC there is one instance, 
however, of a non-target expression: originate a negative influence on in 29, probably produced in the 
belief that these combinations are creative and unrestricted. 

In the case of the FS involving be (adv) influenced by, the difference in use between corpora is 
significant. In the COCA, it is usually preceded by adverbs such as strongly, heavily and greatly, but only 
one instance in the LC (30 below) includes strongly: 

30. It is evident how people are strongly influenced by the media and how advertisements 
affect people‟s behaviour. There exists a fixed 

Furthermore, one of the concordances from the LC includes dramatically in the verb phrase (31), 
while, according to both native corpora, this is not a typical, recurrent sequence - only one case is 
registered in the COCA (32). 
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31. pressed. Moey is less productive (sic) each day, and young adults are dramatically 
influenced by the society‟s situation. To conclude, we can state that inflationary pressures 
(LC) 

32. We need to read the Bible as a book written 2,000 to 4,000 years ago and dramatically 
influenced by the writers' cultures and limited knowledge of science and the world... 
(COCA) 

These examples might seem to be the result of a certain degree of unreliable intuitions on the part 
of learners as regards target FSs involving this noun and verb. 

Of the other two frequent attempted FSs involving INFLUENCE, it is noteworthy that there are five 
instances of a negative influence for, an infrequent construction in both native corpora. These appear only 
in two texts, which indicates that one same subject has repeated the SF three times and one other 
participant wrote the other two. Individual preferences here seem to affect the overall search results in 
LC. 

With respect to a bad influence, only four instances can be found in both expert corpora, which 
again might evince little learner awareness as to these FSs. Once again, while individual preferences could 
have biased results, they have each been written by different learners, so it might be a more widespread 
deviation than the one above. 

5. Discussion 

This paper has sought to characterise FS learner use in relation to the nouns EFFECT, IMPACT and 
INFLUENCE as appearing in a corpus of written essays by advanced university learners of English. In 
accordance with the findings of Howarth (1998), Ädel & Erman (2012) and Biber (2006), learners in this 
study seem to be sensitive to native speaker preferences as shown in the relative frequency of the FSs 
involving these three nouns. However, a closer analysis of the concordance lines obtained sheds light on 
different degrees of unawareness as regards collocates (verbs accompanying the nouns) and the typical 
modality and aspect that modify these FSs. 

Although the essays making up the database have been written by advanced learners, certain 
aspects related to language use around these nouns may evince a gradual developmental stage of their 
formulaic competence. In our study learners seem to have relied to a much larger extent than native 
speakers on adjectives such as bad, positive and negative. The fact that there are more instances of 
positive and negative implies a significant improvement on the typical bad/good dichotomy typically found 
in EFL Spanish-speaking learners. However, there is still a wide distance for learners to cover on their way 
towards native-like choices, where other adjectives like significant, profound, dramatic and direct 
participate in the FSs. Learners’ attention may need to be drawn to this variation in the FSs for them to 
incorporate these other adjectives and the typical FSs involving these nouns. 

In the same vein, the concordances studied here evince learner awareness of the typical verbs that 
accompany the nouns explored to form the FSs, while they have not yet acquired other frequent 
collocates that native speakers make use of. Instead, other less frequent and non-target uses appear in 
the learner corpus. In the belief that meaning is constructed on line, word by word, and assuming that 
language production is more reliant on open choices than on ready-made phrases, learners venture the 
use of possible synonyms or even transfers from their mother tongue, which render their combinations 
infelicitous. Similar deviations from target language result from the incorrect choice of verb tenses in 
which these combinations are used. 

It is only through continuous, cyclical and recurrent exposure to target forms that foreign language 
learners can reach higher levels of proficiency in terms of formulaicity and naturalness in their expression 
of meanings. 
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6. Pedagogical implications 

Learners’ use of a number of formulaic expressions has been analysed in an attempt to describe 
similarities and differences native speakers’. Research into formulaic sequence instruction and acquisition 
(Ab Manan, 2014a y b; Alhassan and Wood, 2014; Colovic-Marković, 2012; Jones and Haywood, 2004; 
Lewis, 2009, and Peters and Pauwels, 2015) has proved that explicit instruction of these recurrent strings 
of words is essential and that numerous encounters with the FSs contribute to learners’ gradual 
incorporation of the collocational and colligational features that restrict the use of these phrases in native 
language. 

The distances between native and learner FS use could be covered through a number of 
pedagogical implications drawn from this study. Once teachers have identified the most frequent strings 
in native language use suitable to learners’ needs and appropriate to students’ level, their teaching would 
benefit from an FS-based approach, in this way breaking away from the habitual though unnatural word-
based tendency. Words need to be presented in the natural linguistic context they typically occur in and, 
in order to do so, corpora play a central role in language teaching and EFL teachers could implement 
systematic steps to show how sequences are typically used in the target language through concordance 
lines obtained from them. If learners are provided with vast amounts of input on typical, target use of 
selected FSs, and their attention is drawn to the contexts they appear in, chances of FS acquisition are 
significantly increased (Hunston, 2002). 

Likewise, since “recurrent word combinations do not only contribute to idiomaticity, but also 
contribute to demonstrating membership in a specific discourse community” (Ädel & Erman, 2012: 81), 
equipping learners with formulas and sequences specific to academic writing provides them with the 
linguistic tools to perform successfully in this register, allowing them to become efficient members of this 
community. By focussing on typical formulaic sequences found in native corpora, teachers could raise 
awareness of those other collocates that could be used in a FS to make it more native-like. A warning 
should be issued, however, as regards frequency of collocates and the different registers in the native 
corpora. When the digital search in COCA is narrowed down to the academic register, a number of 
collocates disappear from the general, typical list and others become more frequent and therefore more 
worth teaching. Offering learners different variations of the same sequence with a similar meaning 
furnishes them with more ready-made units to convey meanings in this context, while always pointing 
out the differences in collocation that these choices might carry with them. 

The analysis of the learner corpus at FADeL in this article has thrown some light on the status quo 
of learners’ formulaic competence with respect to the lexical signalling of cause-effect semantic relations. 
This, in turn, points to vocabulary areas in their learning process in need of development for them to 
become more efficient communicators in the academic world. Through different techniques of noticing 
and awareness-raising as regards FSs present in native-speaker academic discourse, learners’ FS 
acquisition process is promoted and their formulaic competence further developed. Corpus analysis 
becomes essential both as feedback on the foreign language learning process and as a compass guiding 
further pedagogical decisions. 
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Capítulo 9 

On track: variations in EFL learners’ formulaic sequence use1 
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1. Introduction 

In this paper we present the variations encountered in advanced university learners’ controlled and 
uncontrolled productions after a focused-instruction experience of formulaic sequences. After a brief 
reference to the theoretical framework, the study is described in terms of the context, the selected FSs, 
the research design, the treatment and data-collection procedures. What follows is the analysis of the 
data gathered through the different instruments in search of the target and non - target use of the FSs 
taught and the different types of variations offered. Based on the literature, we then turn to the 
discussion of some guidelines for the teaching of FSs. 

2. Theoretical framework 

For the last few decades the field of applied linguistics has been enriched by a wave of corpus 
studies into the nature of language and the interrelationship between grammar and lexis. Implications of 
these investigations have pointed to the need to teach foreign language learners recurrent and pervasive 
strings of words in language which go beyond the word. These sequences of words have been given 
multiple names especially depending on the research schools from which this research springs. In this 
study, the term ‘formulaic sequence’ (FS) is used, following Wray (2002)’s definition, 
 

“a sequence, continuous or discontinuous, of words or other elements, which is, or appears to be, 
prefabricated: that is, stored and retrieved whole from memory at the time of use, rather than being 
subject to generation or analysis by the language grammar” (p. 9). 

The learning of these sequences has been proved to be essential for foreign language learners, who 
appear to come up against some difficulties in the formulaic expression of meanings. Decades of research 
into the recurrence of these strings and their acquisition (Boers and Lindstromberg, 2012; Granger and 
Meunier, 2008a; Hoey, 2005; Howarth, 1998; Granger and Meunier 2008b; Schmitt, 2004; Wood, 2010) 
have led to new insights with respect to the learning of vocabulary and of these strings of words. From 
these investigations, innovative trends have stemmed for the teaching of these sequences, proposed by 
authors like Boers and Lindstromberg (2009), Lewis (1993, 1997, 2000), Wood (2010) and Wray (2008).  

Based on the teaching guidelines offered by these authors, researchers like Ab Manan (2014a y b), 
Alhassan and Wood (2015), Colovic-Marković (2012), Jones and Haywood (2004), Lewis (2009), and Peters 
and Pauwels (2015) have conducted vocabulary-focused instruction studies mainly with advanced 

                                                             
1 This paper presents results of part of the studies carried out within Research Project J023 “Secuencias 
formulaicas y su adquisición en estudiantes universitarios de Inglés como Lengua Extranjera”, subsidized by 
Secretaría de Ciencia y Técnica, Universidad Nacional del Comahue. 
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university students to describe the different types of obstacles learning FSs poses to learners of English 
of different L1s. The present study follows in these steps. 

3. The study 

This section describes the investigation carried out with thirteen advanced Argentinian university 
students of English with the purpose of assessing the effects of the teaching of FSs present in a text on 
travelling expectations from the coursebook, as measured in the variations and attempted sequences 
produced by learners in the data-collection instruments. Through these productions we set out to explore 
students’ knowledge of the TFSs, of their meaning and of their typical occurrence in context. The 
following subsections will describe the procedures used to select the FSs, the intervention in terms of the 
pedagogic decisions made to design the tasks learners completed. Then follows a description of the 
research design followed throughout the four months during which the experience lasted and of the 
techniques used to gather data. The overall design for the study is based on Ĉolović-Marković (2012)’s 
investigation into the effects of explicit instruction of a series of EAP (English for Academic Purposes) and 
topic-induced FSs which were measured in controlled and uncontrolled situations. The present study, 
however, is concerned with a limited number of selected FSs. 

3.1. The context 

The learners in this study were part of the Lengua Inglesa III annual course at the Teacher-training 
programme at Facultad de Lenguas, Universidad Nacional del Comahue. The course is taught around four 
units from the proficiency-exam (Cambridge) coursebook by Capel and Sharp (2013), namely Changes, 
Expectations, Strange Behaviour and Rituals. On the basis of the contents in the book, additional material 
is selected to complement the treatment of the topics. 

Of the 22 students who were present for the pretest, previous to the intervention, only thirteen 
completed the three treatment sessions and at least two posttests and are considered participants in this 
experiment. All learners lent their consent to the study and signed their written permissions to be part of 
the experience. Participants were two males and eleven females of an advanced level of proficiency, 
certified in the scores they obtained for Papers 1 Reading and Use of English in the Certificate of Advanced 
English (Cambridge ESOL). Learners’ age ranged from 20 to 25. 

3.2. Pre-test and selected FSs 

The main text from Unit 2 in the coursebook (Capel & Sharp 2013:16-7), an adapted version of ‘The 
way we travel now’ by De Botton (2003), was selected for the intervention. To decide which FSs in the 
text were worth teaching, their relative frequency in native language and their novelty for  this particular 
learning environment was assessed by conducting searches different corpora of native English language 
use (BNC2 (2007) and COCA3 (Davies, 2008)), in Google and in online dictionaries. The latter were checked 
to determine whether a separate entry was given for the whole sequence consulted. Whole sentences 
were extracted from the databases to be used as contexts to trigger learners’ use of the TFSs. Those 
which occurred most frequently in the sources and appeared as units of meaning in dictionaries and 
concordance lines in the corpora were selected as possible targets to be taught. Following Ĉolović-
Marković (2012), in order to discard those FSs learners might be familiar with and know, a cued-production 
pretest was designed containing 23 contexts of use of possible TFSs for the experiment. Learners were 

                                                             
2 The British National Corpus, version 3 (BNC XML Edition). 2007. Distributed by Oxford University Computing 
Services on behalf of the BNC Consortium. URL: http://www.natcorp.ox.ac.uk/ 
3 Davies, Mark. (2008-) The Corpus of Contemporary American English: 520 million words, 1990-present. 
Available online at http://corpus.byu.edu/coca/. 
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asked to complete a c-test exercise where the first letter or cluster of letters was given for them to 
complete with the key word in the sequence, as shown in the example below. 

1. I’m not sure to what e_________ you agree with Qian’s theory. 

As the purpose of this test was to assess which FSs learners were already familiar with so as not to 
teach and test known items, in the pretest they had to complete only the keyword -and not the whole 
phrase- under the assumption that, if learners were able to fill in the one-word gap correctly, they knew 
that FS to some extent. The pretest was piloted with three proficient speakers of English and adjusted to 
suit learners’ linguistic competence. 

The following nine sequences obtained the lowest scores among learners, and were selected for 
the experiment. 

 

1. the prospect of 6. cloud my appreciation of 

2. outside the constraints of 7. (be) at once obvious and surprising 

3. without the inconveniences of 8. be subject to 

4. ignore at (someone’s) peril 9. for all the good […] (do) them 

5. (be) oblivious to sth   

    
Table 1 Selected TFSs 

3.3. Research design 

Following Ĉolović-Marković (2012)’s plan for her study, the present research was organized around 
four instruction sessions (I, II, III and IV), preceded by the Pre-test described in section 3.2. above. After 
the completion of the instruction sessions, data was gathered through a post-test and two delayed c-
tests, and through three uncontrolled, essay-writing practical assignments. Table 2 below outlines the 
research plan for each of the instruction sessions (in white) as well as for each data-collection procedure 
(in grey). Each activity type is described together with the number of hours devoted to each instruction 
task. 
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Session   Activity types Number of hours 
    

 Pretest (week 1)  c-test (23 contexts)  
Session I    Meaning revision 2 hours 

(week 3 and 4)   Noticing and matching FS with its definition  

      Analysis of FS use in context  

     Gap-filling  
   

Session II   C-test (9 sets of three two- or three-word gapped 1 hour 

(week 5)    sentences)  

      Matching of beginnings and endings of FSs  

      Free production of sentences using FSs  
    

Session III  Transformation exercise 1 ½ hour 

(week 8)      
    

 Written practical  Spontaneous use (LUPA 10)  
      

 assignment     

 (week 9)      
Session IV  Dictogloss 1 ½ hour 

(week 10)  Checking 1 hour 
   

 Post-test 1 (week  c-test (9 TFSs + 5 distractors)  
 

11) 
     

      

      
      

    

 Written practical  Spontaneous use (Term-exam II)  
 

assignment 
    

     

 (week 12)     
 Post-test 2 (week  c-test (9 TFSs + 5 distractors)  
 

14) 
     

      

      

       
 Post-test 3  c-test (9 TFSs + 5 distractors)  
 

(week 16) 
    

     
      

    

 Written practical  Spontaneous use (Final exam)  
 

assignment 
    

     

 (week 16)     
Table 2 Research design: Treatment and data collection instruments 

The study stretched over sixteen weeks, the whole second academic term in our university. In the 
table above, both instruction sessions and data-gathering instances have been placed on a timeline and 
the week number when they took place is indicated in brackets. 

3.4. Treatment 

The pedagogic intervention consisted of four training sessions explicitly focused on the meanings 
and uses of the nine selected sequences to be taught during 7 one-hour periods of class time over five 
weeks (weeks 3, 4, 5, 8, and 10) out of the sixteen-week semester. 

The focused-instruction sessions were organized to include different tasks which first encouraged 
students’ noticing of the TFSs in context and awareness-raising of the meanings conveyed and the 
patterns in which they occurred. At a later stage, tasks were presented on a cline from more to less 
controlled and from more to less guided. All the contexts in the tasks were taken from authentic academic 
sub-corpora. All the materials and tasks designed were piloted with proficient teachers of the foreign 
language, and modified where necessary to be tailored to learners in this context. 
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In the first session, which lasted two hours over two different lessons, learners’ attention was 
drawn to the TFSs as used in the source text and they were asked to indicate in which line each sequence 
appeared and then match it to its definition. They were also encouraged to analyse the use of the 
sequences in the source text through guided questions oriented at helping them perceive patterns 
appearing in the wider context around the strings. In addition, participants completed a gap-filling task 
with the whole TFSs. 

Session II was meant to provide learners with more typical samples of the TFSs taken from the BNC 
(2007) and COCA (Davies, 2008). With this purpose, a C-test was designed to include 9 sets (one for each 
FS) of three gapped sentences, which learners had to complete with either two or three words making 
up the TFSs. In the next activity participants were to match the beginnings and endings of the TFSs. 
Finally, they were invited to write sentences of their own using the TFSs, which were later checked in 
class. 

Session III consisted only of a sentence transformation task where learners were to rewrite a given 
sentence, keeping its meaning while using any of the TFSs. 

An output task devised by Wajnryb (1990) known as Dictogloss or Grammar Dictation was used in 
the final training session. In this activity 
 

a short, dense text is read to the learners at normal speed; while it is being read, students jot down 
familiar words and phrases; then the learners work together in small groups to reconstruct the text 
from their shared resources; the final versions are then analysed and compared. (Swain, 1998:70) 

The initial text, consisting of 237 words and constructed by the researchers to include the nine TFSs, 
was thematically related to the source text and included examples of use similar to those found in the 
coursebook text. Session IV was devoted to a whole-class discussion of the different versions provided, 
which took place the following lesson. 

3.5. Data collection 

In order to measure the impact of the explicit focused instruction of FSs, a set of post-tests were 
administered at different points in time after the training period was over. Data was also collected 
through the text-reconstruction process after the Dictogloss and through the written assignments 
learners were asked to write during the course, while and post-treatment. 

3.5.1.  Dictogloss text reconstructions 

For the grammar dictation activity, students were divided into six groups of three or four members 
and explicitly instructed to write a new text that conveyed the same meanings as the original, pooling 
together the notes taken during the dictation. They submitted their versions on that same day. These 
new reconstructed texts contained between 157 and 298 words and were analysed in search of the TFSs. 
The TFSs produced were counted across groups. 

3.5.2.  Posttests 

The three delayed posttests were designed as c-cloze tests, where learners were to fill in the blanks 
with the whole TFS and the first letter or cluster of letters were provided as cues. Each test consisted of 
fourteen items: nine target sequences and five distractors which had also been tested in the pretest. The 
distractors were randomly selected for each of the posttests and all fourteen contexts were presented 
in random order, which varied across tests to control for order effects. An example of the cued-
production items follows: 
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2. The water crisis has revealed that groundwater is part of a system of powerful hydrological 
interactions that we i__________________. We should reconsider and work for a better 
future. 

The contexts of use for each of the items were always the same sentences extracted from either 
COCA (Davies, 2008) or BNC (2007). They were selected for their clarity and their self-contained meaning. 
The three posttests were piloted to ensure the items tested FS knowledge. 

As shown in Table 2, the first posttest was administered immediately after treatment; the second 
delayed posttest took place three weeks later and posttest 3, two weeks after that to guarantee that 
enough time elapsed for the study to realistically measure retention rate and acquisition of the TFSs 
throughout time. 

3.5.3.  Spontaneous use in reading comprehension tasks and essays post-treatment 

For the purpose of this descriptive analysis, all instances of spontaneous use, i.e. not cued or 
guided, appearing in learners’ written production, were transcribed and listed separately with the full 
linguistic context accompanying them, and a record was kept of which participant had used each TFS and 
in which practical assignment. LUPA 10, Term Exam II and the Final exam for the course, the uncontrolled 
tasks in this study are fortnightly in-class Language in Use Practical Assignments comprising a reading 
comprehension task on a news report and the writing of an essay were spread across seven weeks. 

4. Results and discussion 

The aim of this descriptive study is mainly to explore the types of variations encountered in 
learners’ productions (guided and spontaneous) of the TFSs through the different data-collection 
instruments presented chronologically first, a description of participants’ use of the sequences in the 
text-reconstructions for the dictogloss task, second, a discussion of the number of correct and modified 
answers to the delayed c-tests, and finally, a report on the spontaneous use of the TFSs in the written 
practical assignments. However, it will also quantitatively characterise the data obtained through the 
different instruments. The scores given to answers and the statistical analysis of the data are beyond the 
scope of this paper. 

4.1. Dictogloss text reconstructions 

The texts learners produced were analysed in terms of number of words and the number of TFSs 
used when attempting to convey the same meanings as those in the text dictacted and their length is 
seen to be directly related to the number of FSs included, as can be observed in Table 3 below. 

 

 Number of words Number of TFSs 
   

original 247 9 
   

A. 298 9 
   

B. 157 3 
   

C. 224 9 
   

D. 233 8 
   

E. 199 4 
   

F. 160 0 
   

Table 3 Characterisation of dictogloss reconstructed texts 



 

105 

 

Shorter renderings of the original text have included fewer TFSs (B, E and F) and longer versions 
present the highest number. Two groups used all nine expressions (A and C) and only one group failed to 
use any of them (F). Table 4 below illustrates learners’ preferred TFSs in this task, together with 
alternative means of expressing those meanings. Most reconstructions have incorporated the TFS for all 
the good (it/ that) did (us), without the inconvenience of, ignored at our peril, cloud our appreciation of, be 
at once ADJ and ADJ and be subject to. The least produced were be oblivious to (2), the prospect of (3) and 
outside the constraints of (3). 

In some cases, learners have introduced changes to the TFSs, such as modifying the number 
marking of, for example, the noun inconvenience. This variation has been found to be correct in the 
corpora consulted, even if it is not the original version. Some modifications have led to errors in the choice 
of preposition as in *without the constraints of instead of outside the constraints of, which could be 
explained by the interference of the other TFS without the inconvenience of and the identical structure 
underlying both (Prep+the+Noun+of). 

Other changes have allowed students to convey the same meanings of the TFSs, as in at our will 
instead of outside the constraints of, and as we were not interested in in the place of without the 
inconvenience of. Other variations for ignored at our peril were even though we were advised against doing 
so and although the taxi driver had advised us against going there, paraphrasing as a compensating 
strategy. 

 TFSs Instances Learner variations offered 

  (N=6)  
   

1. The prospect of 3  
    

2. Outside the constraints of 3 Without the constraints of; at our will 
    

3. Outside the constraints of 3 Without the constraints of; at our will 

   interested in 
    

4. Ignore at (our) peril 4 Other forms: Even though we were advised against 

   doing so; although the taxi driver had advised us 

   against  going  there…;  ignoring  –at  our  peril-; 

   ignoring at our peril 
    

5. Be oblivious to 2  
    

6. Cloud our appreciation of 4 Presented in these other forms: didn’t let the three- 

   hour queuing clouded (sic) our appreciation of; that 

   didn’t cloud our appreciation of; it didn’t cloud our 

   appreciation of the exciting atmosphere 
    

7. Be at once ADJ and ADJ 4 +Both; 
    

8. Be subject to 4 Was our being subject to 
    

9. For all the good that/it did us 5 For all the good IT did us; for all the good it did; 

   Pointlessly 
    

Table 4 Variations offered per TFS in text reconstructions 

Twice, the gerund ignoring at our peril is used, even when the original included the form ignored. In 
these cases, learners have avoided using the TFS and paraphrased it while conveying the same meaning. 
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This has been found to be a typical strategy in FS acquisition by advanced non-native speakers (Howarth, 
1998; Ab Manan et al., 2014a, b) 

4.2. Posttests 1, 2 & 3 

In this section the different answers offered by participants in the c-tests are presented, especially 
focussing on the variations learners have retrieved from memory for each of the items in each of the 
posttests. First we describe the table below, then we characterise participants’ behaviour across tests 
and later we analyse learners’ modified versions of the TFSs in more detail. 

Table 5 below summarises the percentages of ‘correct answers’ (Corr), ‘no answers’ (NA) and 
‘variations’ (Var) for each of the TFSs for each posttest. An additional line describes each TFS in terms of 
the number of words they are composed of. In brackets under each posttest we have included how many 
participants have taken the test. 

The figures below evince a general tendency of decreasing correct answers for posttest 3, even if 
for TFSs 4 to 9 the percentage of correct answers remains quite high. This could be taken as a typical test-
effect, where repeated instances of the contexts of use for the sequences have contributed to a higher 
retention rate. This effect disappears as time progresses. Only the percentages for TFS1 do not seem 
subject to these variations and stay quite constant throughout the tests. 
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 # 3 4 4 4 3 4  5 3 6 
 word                      

 s                      
P1 Corr. 61,5 61,5 84,6   84,6   92,3  46,2   92,3   76,9   84,6  
(13) 

NA 15,4 0 7,7 15,4 7,7 30,8 
 

0 15,4 7,7   

 Var 23,1 38,5 7,7 0 0 23,1  7,7 7,7 7,7 

P2 Corr. 50 43,75 
        

50 
          

56,25   81,25   93,75    81,25   75   100  
(16) 

NA 31,25 31,25 0 6,25 6,25 12,5 
 

0 12,5 0   

 Var 18,75 25 43,75  12,5 0 37,5  18,75 12,5 0 

P3 Corr. 63,6 36,4 36,4   63,6  100  27,3   81,8   81,8   81,8  
(11) NA 36,4 0 0 

 
9,1 0 18,2 

 
0 9,1 9,1    

 Var 0 63,6 63,6  27,3 0 54,5  18,2 9,1 9,1 

Table 5 Correct answers, no answers and variations for Posttests 1, 2, and 3 

The cells in a dark shade of grey indicate those FSs which have obtained the highest percentage of 
correct renderings. FSs 5, 7, 8 and 9 do so across the three tests, which might point to the fact that, in 
spite of the passing of time, learners still retain knowledge of these sequences, though statistical analyses 
outside the scope of this paper will confirm or refute this. 

Boxed cells signpost those cases in which the TFSs have received a significant percentage of ‘no 
answers’ and/or ‘variations’. These provide evidence of learners’ difficulties in retrieving the whole 
sequence, and typically accompany a lower level of correct answers than in previous tests. 

In a lighter shade appear those FSs which have been retrieved correctly quite infrequently. These 
figures coincide with the last posttest and attest to the inherent complexity of these FSs, which are made 
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up of more words. Such is the case of TFS2, 3, and 6, where the correct answers have been halved in 
posttest 3, and the variations have increased considerably. 

A more detailed analysis ensues of the different types of variations learners resort to when they 
retrieve the TFSs from memory. 

In the data, a considerable number has been found of attempted sequences where prepositions 
have been omitted or replaced. This is shown in erroneous sequences like *without the inconvenience, 
*clouded my appreciation and *outside the constraints, all of which lack the preposition of next to the 
noun and are inadequate in the grammatical context of the c-test items. These variations occur to a higher 
degree for posttest 3, where these omissions increase in number. It might be argued that these respond 
to a test effect, where learners have grown used to the linguistic contexts and are content with 
identifying which the TFS is needed. An incomplete version, however, is provided. 

Two TFSs are susceptible to preposition replacement: clouded my appreciation of and ignore at our 
own peril; in the first case, of is replaced with on and in the second, at is replaced with to. It is no 
coincidence that these variations have been produced by the same learners in each case. This might lend 
support to Wiktorsson’s claim that “the learner has some notion of the correct prefab, but has failed to 
learn it completely. Most erroneous elements […] are function words.” (op. cit p.159). 

With respect to alternative lexical items inserted in the sequences, many learners have provided 
the following answers summarised in Table 6: 

 

 TFS  LEXICAL REPLACEMENTS 
    

1. The prospect of  the surprise of/ the idea of (PT1 &2)/ the feeling of 

   thinking of /through 
    

2. OUTSIDE THE constraints of  outside/ over 
    

3. Without the inconvenience of  without the PROBLEM OF (PT2); 

   without the CONSTRAINST OF (PT2) 
    

4. CLOUD my appreciation of  CONTRIBUTED   TO   (2)/   CONSIDERED/   CONDITIONED/ 

   CONSEQUENCES TO/ 
    

5. Be at once adj and adj  at the same time (pt1,2,&3); *at BOTH; APPARENTLY 
    

6. Be SUBJECT TO  sued (2) same subject; SUGGESTED IN (PT1); SUBJECTED TO 

   (PT2) 
    

Table 6. Lexical replacements for the TFSs 

The analysis of these data highlights the fact that the prospect of and cloud my appreciation of have 
triggered more of these variations. In the first case, learners have mainly respected the det+N+of 
structure of the original but have obviously failed to retrieve the TFS. 

In the second case, learners have not been able to comply with the grammatical and lexical 
requirements of this TFS, and have produced inadequate versions for that precise context, like 
consequences to, contributed to, and considered. The only modification which is appropriate for that 
context is conditioned, which satisfies these conditions both grammatically and lexically. The lexical items 
selected to complete a gap with an initial ‘c’ are not felicitous in any of the cases above. It is believed that 
the hint provided may have triggered these inappropriate answers. 
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It is obvious that when learners use apparently in the blank meant for at once +adj+and+adj, a 
grammatical analysis has been favoured over meaning and learners have also attempted to respect the 
initial letter provided in the context. In a few instances of TFSs participants have turned to the use of a 
single preposition instead of the whole sequence in an attempt to condense the meaning of the 
unretrievable TFS (over, outside, and through above). 

Most of these variations point to a process Wray (2002) refers to as “loss of detail”, which she 
attributes to learners’ reliance on the memory of the visual and/or phonological shape of the entire unit 
(p. 200), which might be incomplete or fading. An explanation for these erroneous renderings seems to 
be related to students’ tendency to aim for a target sequence which they fail to produce correctly. This 
may trigger “different types of mistakes or errors some concerning prepositions, some concerning the 
choice of lexical items” (Wiktorsson, 2003: 159). Many mistakes are also due to the misspelling of words. 

4.3. Spontaneous use in reading comprehension tasks and essays post-treatment 

 

Table 7 below records the number of instances of TFSs produced spontaneously in the written 
practical assignments administered in weeks 9, 12 and 16. Because these are free production tasks they 
constitute possible and not compulsory contexts of use for the TFSs. Absence of TFS production cannot 
be interpreted as lack of knowledge of the sequences, but rather as learners’ intention to express their 
meanings in other words or lack of need to express those meanings altogether. 

 

 LUPA 10 TERM EXAM FINAL EXAM  Total 
      

The prospect of --- --- ---  --- 
      

Outside the constraints of 1 --- ---  1 
      

Without the inconvenience of --- 1 ---  1 
      

Ignored at our peril 2 3 1  6 
      

Be oblivious to 10 2 1  13 
      

Cloud our appreciation of --- 1 1  2 
      

Be at once ADJ and ADJ 1 --- 2  3 
      

Be subject to 1 2 ---  3 
      

For all the good that did us --- --- ---  --- 
      

Table 7 Number of spontaneous TFS produced per data collection procedure 

Students have clearly favoured the use of be oblivious to, especially in the first record of their 
written practice closer to the treatment4. This preference is not maintained throughout the rest of the 
course. These productions occur across eight different participants’ assignments. In three cases, the 
same learner has included this FS twice in the same writing sample, which could evince a conscious trial-
error process meant to test his/her knowledge of the TFS. Examples a) and b) illustrate correct and 
deviant use of this TFS, respectively. 

a) We spend hours immersed in these technologies, oblivious to whatever happens around 
us. (LIiii14) 

                                                             
4 These figures could have been affected by the fact that the text for the reading-comprehension task in LUPA 
10 included this FS, which may be considered reinforced exposure. However, this sequence did not appear in the 
prompts offered for the essay. 
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b) *After overcoming them, we are able to distinguish between the characteristics of our 
personality that we should keep and those ones that we should be oblivious to. (LIiii11) 

The lexical infelicity of b) lies in the fact that this participant has erroneously taken this TFS to mean 
discard, which refers to a conscious, intentional choice and which clearly contrasts with the meaning ‘not 
conscious of something, especially what is happening around you’ (Cambridge Advanced Learner’s 
Dictionary, 2008). All other instances of this FS are correct and show learners’ awareness of its meaning 
and use. 

Another outstandingly productive sequence, though used to a lesser extent, is ignore at our (own) 
peril, which was employed six times by three different participants. One student in particular seems to 
have purposefully included this FS in each of the practical assignments. However, not all instances are 
entirely correct, as shown in c) and d), where there is a spelling mistake in a content word of the FS and 
a missing component of the meaning underlying this FS (ignore or (not) do sth at your own peril). 

c) *But, on the other hand, we ignore at our own perit what the risks of altering nature are. 
(LIiii4) 

d) *In other words, drinking affects people’s life at their own peril. (LIiii9) 

As regards the use of outside the constraints of and without the inconvenience of, only one 
occurrence has been found for each, e) and f) below: 

e) there are some places that remain outside the constraints of human-altered landscapes 
(LIiii3) 

f) We can see that they can talk to and interact with their peers without the inconvenience 
of being shy or timid. (LIiii4) 

Although both examples reflect learners’ awareness of the grammatical form of these FSs, they fail 
to comply with the semantic and pragmatic requirements of both sequences and sound unnatural. 
Similarly, one of the two instances of cloud our appreciation of appears to convey only part of the meaning 
of the FS. 

g) *In general, these adults’ unacceptable actions have clouded their appreciation of a 
healthy life.(LIiii9) 

The shortcomings in g) could be resolved if a phrase like the benefits of were included before ‘a 
healthy life’. 

Two out of three occurrences of be at once+Adj+and+Adj show participants’ awareness of the 
typical usage patterns, combining a positive and a negative adjective, as in h), while in i) both adjectives 
have a positive connotation. 

h) So, it appears as if making use of what we are provided with was at once fruitful and 
useless. (LIiii4) 

i) *one can find images that are at once breath-taking and magnificent. (LIiii16) 

Three different learners have satisfactorily resorted to be subject to, this FS, as illustrated in j): 

j) Mostly, this kind of behavior is subject to criticism as friends or family consider it annoying. 
(LIiii16) 

However, k) seems to indicate only partial awareness of this FS’s co-text, for when must 
accompanies the string in native corpora, the noun occurring after to is semantically linked to the idea of 
rules and regulations. This participant’s use fails to reflect this. 
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k) *Education must be subject to improvement. (LIiii19) 

This section has analysed spontaneous productions of the TFSs in this study in terms of felicitous 
and erroneous renderings obtained through written practical assignments in the course. Some of these 
uses are evidence of learners’ acquisition of the formal aspect of the sequences but fail to comply with 
the semantic and pragmatic usage requirements of the TFSs. This appears to contradict what Wiktorsson 
(2003) hypothesises in her study with respect to the production of erroneous prefabs by Swedish EFL 
learners: “the learner has stored the concept underlying these expressions, i.e. the meaning, even if they 
have not yet fully mastered the form linked to that meaning” (p. 159). 

5. Conclusion and pedagogical guidelines 

Even though this paper is intended to report on the analysis of the non-native variations produced 
in students’ texts of the TFSs, it should be noted that most learner productions have been felicitous as 
regards form, meaning and use. Students appear to have successfully acquired the sequences, even if, as 
in Dickinson (2012)’s study, some “were not always recalled accurately, or, when produced accurately, 
were used inappropriately” (p. 32). 

Following Wiktorsson (2003), the results show that most variations affect, on the one hand, 
function words, evinced in the replacement and omission of certain prepositions and, on the other, the 
selection of alternative lexical items to convey similar meanings to those of the TFSs. When faced with 
the challenge of making use of the sequences learnt, and when confronted with their newly acquired -
and therefore developing- knowledge of these FSs, they resort to compensation strategies of avoidance 
and paraphrasing (Howarth, 1998), as illustrated in the results for the dictogloss (Section 4.1.). 

In fact, the data collection procedure which has yielded the most accurate uses of the sequences is 
the dictogloss, probably due to the guided nature of the task. In contrast, it is in the postests (Section 
4.2) where most variations occur, possibly as a result of a test-effect in relation to the cues. In the essay-
writing assignments, some learners seem to have made a conscious effort to include FSs, which might be 
evidence of them trying to apply what they have learnt in new contexts of use. Their implementation of 
this strategy seems to have given rise to them finding other correct usage patterns for these sequences. 
However, not all TFSs have lent themselves to this and spontaneous use of some of these strings has not 
been possible. 

Overall, the results in this study seem to evince participants’ growing awareness of the typical 
patterns of the TFSs and in Ĉolović-Marković (2012)’s words, “explicit instruction helped students become 
familiar enough with the FSs to recognize their usefulness and employ them in their essays” (p. iv). They 
appear to be on the right track to their acquisition and on the way to further developing their formulaic 
competence. 

The findings reported in this paper were obtained after an explicit, vocabulary-focused instruction 
experience based on a series of tenets posed by Hoey (2005), Lewis (1993, 1997 & 2000), and Boers and 
Lindstromberg (2008) for the teaching of chunks and formulaic language. These principles are outlined 
as an aid for teachers to foster their students’ acquisition of FSs since the main aim of explicit instruction 
should be drawing learners’ attention and focus to the sequences in context by guiding them to notice 
and analyse multiple examples of authentic use. Teachers should ensure that copious input is presented 
to learners so that they are exposed to repeated instances of the same sequence, which will reinforce the 
storage of information of how that word or phrase is used (Hoey, 2005). Subsequent encounters of one 
same word trigger a revision of the information stored and cause adjustments of this storing. This 
cumulative exposure is claimed to favour the development of learners’ awareness of target FS use, 
bringing together meaning, form and use. Through conscious analysis of sentences extracted from 
databases like the BNC or COCA, students are encouraged to study authentic samples in the shape of 
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concordance lines and perceive underlying patterns and restrictions of use for these FSs. In order to do 
so, teachers may want to make sure, first, that the selected examples are suitable to their learners’ level, 
and if necessary adapt them accordingly. Also resorting to these databases, they can implement practice 
stages where students can, for example, fill in the blanks, match TFSs with possible examples, and write 
transformation sentences, among other tasks, thus providing more opportunities of use. 
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1. Introduction 

The aim of this paper is to discuss the benefits of explicitly teaching senior EFL learners strings of 
words in order to raise their awareness of the pervasiveness of formulaic sequences in the foreign 
language (FL). First, the discussion of the theoretical framework is presented. The context for the study 
is then described in terms of its participants and the courses’ materials and methodology, after which 
follows an outline of the research design as regards de different data collection procedures and the 
analysis of the data. The results are presented for each of the instruments and a discussion ensues of the 
implications derived from the study. 

2. Theoretical Framework 

In the past decades authors such as Sinclair (1991), Lewis (1993, 1997 and 2000), Hoey (2005) 
Meunier & Granger (2008) and Schmitt (2010) have put forward a new conception of the lexicon whose 
unit of analysis goes beyond the individual word. This perspective encourages the teaching of different 
types of L2 multi-word units, among which we find formulaic sequences (FSs). According to Wray (2002) 
a FS is 
 

“a sequence, continuous or discontinuous, of words or other elements, which is, or appears to be, 
prefabricated: that is, stored and retrieved whole from memory at the time of use, rather than being subject to 
generation or analysis by the language grammar” (p. 9). 

Songs have been used in the foreign language classroom with different purposes (Rodríguez 
Lopez, 2005; Mazzucheli y Mazzucheli, 2006) since they are an authentic source of contemporary 
language in action and reflect the natural and current use made by its songwriters and fans. They contain 
the most typical idiomatic linguistic aspects of the time. 

Especially in love songs portraying prototypical situations shared worldwide, the combination of a 
certain rhythm and tune, of words, patterns and FSs is interwoven in a relatively fixed, recurrent 
structure. Internal repetition in them is crucial to the message and to the communicative purpose of this 
type of text (Jarrell, 2000 in Rabbini, 2003; Schmitt and Carter, 2004). As with poetry, this creates a unique 
effect, aiding storage in memory (DeNora, 2000; Boers and Lindstromberg, 2009). This is the reason why 
songs constitute an appealing and frequent text-type for EFL contexts. They are suitable to initiate 

                                                             
1 This paper stems from studies carried out within the research project J023 “Secuencias Formulaicas y su 
Adquisición en Estudiantes Universitarios de ILE”, subsidised by the Secretaría de Ciencia y Técnica (UNCo). 
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beginners in the learning of an FL due to the fact that learners are surrounded by these authentic texts in 
their out-of-classroom life and, are attracted to them and take pleasure from listening to them and singing 
their lyrics. There is an affective bonus in working with songs in the FL classroom, which should be 
maximised and exploited for linguistic purposes. Emotion plays a key role in the way we perceive stimuli 
through our senses and is one of the determining factors for information to be retained or discarded in 
the passage from short - term to holding memory or long-term memory (Stevick, 1998). For learning to 
be effective and long-lasting, the whole person must be involved since cognition and emotion bear a 
symbiotic relationship. This is even more relevant when working with adult learners whose retention in 
memory may have been affected by age. Working with carefully chosen songs enhances positive 
emotions such as interest, joy, acceptance, trust, love, etc., paving the way for information to be more 
easily retained and retrieved. 
 

Taking songs as art forms and manifestations of cultural elements of a language, our workshops 
have become good opportunities for “contact zones” (Pratt, 1991) to be established. Our students get in 
touch with different ways of expressing ideas, feelings and emotions, gaining new perspectives as to the 
way other cultures deal with issues from everyday life. This enriching experience contributes to raising 
awareness as to how much is known about a different culture and how that knowledge, or the lack of it, 
shapes the way we see the world and our understanding of other people. 

3. The context 

3.1. Participants 

The innovative nature of the workshops described here resides in the characteristics of the fifteen 
participants that attended lessons. They were all retired and beneficiaries of the Argetninian state health 
insurance service (PAMI)2, which not only provides medical assistance but also offers different 
programmes aimed at improving the quality of life of our elders. One of these is called UPAMI 
(Universidad para Adultos Mayores Integrados) and it is jointly organized by PAMI and different state 
universities of our country. Comahue University offers a number of courses, among which are the series 
of workshops described in this paper. 

In this group, a mixed-ability class (Tice, 1997), “there is a very clear difference in language level 
among the students, […] differences in learning style, speed and aptitude […] and […] there are clear 
differences in the students’ background knowledge, knowledge of the world and their skills and talents 
in other areas” (1997:5). In fact, the “mixed ability” concept applies not only to aspects related to FL 
learning, but to issues related to their mother tongue as well. Some of our students have not completed 
the obligatory levels of the educational system while others are former professionals (teachers, 
engineers, etc.). As regards their background knowledge of English, some of them are true beginners 
whereas others show evidence of having atended private lessons or at least studied it at school. A 
characteristic that all of them seem to share is their need to know the meaning of each and every word 
in a text. 

3.2. The courses 

3.2.1.  General description 

The workshops offered were ESP (English for Specific Purposes) courses based on the 
development of reading comprehension skills. The contents dealt with were based on the lyrics of songs 

                                                             
2 PAMI (Por una Argentina con Mayores Integrados). 
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dating from the 40s to the 70s. They were chosen for their value as authentic texts, from which 
participants could draw vocabulary they could relate to, understand and learn. 

Each workshop lasted four months of 16 (sixteen) two-hour lessons in all. The language of 
instruction was Spanish due to the fact that most of the participants were true beginners and the course 
did not aim at the development of speaking or listening comprehension skills. 

The main goals were, on the one hand, to give the participants the opportunity to develop reading 
comprehension skills in an active and participative way; and on the other hand, to create a learning 
environment that could favour their intellectual, emotional, social and cultural development. It was 
sought to (a) facilitate the learning of formulaic sequences and general linguistic aspects specific of each 
song and relevant for the understanding of others; and (b) develop memory strategies, helping 
participants resort, whenever possible, to their emotional memory, since being in contact with songs and 
music is an integral part of our lives. 

3.2.2.  Methodology 

The syllabus was organized around some songs grouped together according to topics. Each unit 
included one song pre-selected by the teachers and one chosen by the students. The thirteen songs 
analysed throughout the three workshops are displayed in the following table: 

 

First workshop Unit 1: Weather, “Singing in the Rain” (Gene Kelly) 
(term 1 – 2015) seasons and feelings “Let it Snow” (Frank Sinatra) 

     “September in the Rain” (Frank Sinatra) 

     

  Unit 2: Love  “L.O.V.E.” (Nat King Cole) 
     “Put your head on my shoulder” (Paul Anka) 

    
Second Unit 1: Love  “When I fall in Love” (Nat King Cole) 
workshop  (term    “I love you baby” (Gloria Gaynor) 
2 – 2016)     

    

  Unit 2: A perfect place “What a Wonderful World” (Louis Armstrong) 
     “Imagine” (John Lennon) 
     

Third workshop Unit 1: Love  “As Time Goes by” (Frank Sinatra) 
(term 1 – 2016)    “How deep is your love” (The Bee Gees) 

    

  Unit 2: Special people “Only you” (The Platters) 
     “Hey, Jude” (The Beatles) 
     

   

Table 1. Songs per unit and workshop 

The approach to the development of the reading skill follows what Hedgcock and Ferris (2009: 27-
28) have labeled as an interactive and integrated view of reading and reading development, drawing from 
the strengths of bottom-up and top-down paradigms, since L1 and L2 readers naturally combine 
processing operations from both approaches. In this light, the activities designed around each song 
aimed at the understanding of general ideas first, and then, gradually more specific meanings were 
worked out. At all times, the tasks draw on participants’ previous knowledge (of the song, of the world 
and of the L1 and L2 as well) and also implied a combination of word-attack and text-attack skills (Nuttall, 
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2005)3. The identification of FSs precisely becomes a very powerful word-attack skill that can be 
transferred to other text-types. 

Throughout the workshops, students solved tasks that intended to develop skills such as resorting 
to morphological and structural information to identify the meaning of lexical items and FSs, and 
skimming and scanning the lyrics, among others. 

The activities in the materials designed by the researchers were grouped into three stages: pre-, 
while- and post-reading the lyrics. Pre-reading activities were aimed at the activation of content and 
rhetorical schemata and the prediction of ideas to be found in the songs. While - reading activities dealt 
with one stanza at a time working on lexical and structural clues that could lead participants to the 
understanding of general and specific meanings. Finally, post-reading tasks involved rounding off the 
meaning of the song and usually implied the transfer of something learned in that text to another possible 
context of use. In this way, oral or written production was encouraged. 

The methodology for the teaching of vocabulary implied both the explicit instruction in and the 
implicit and incidental learning of FSs (Lindstromberg and Boers, 2008; Boers & Lindstromberg, 2009) 
that very frequently occurred in the same text and across songs. This type of approach contributed to the 
development of the reading comprehension skill and equipped participants with knowledge of sequences 
which, in time, became available for students to use in their social interactions, orally and in written form 
(Wray, 2008). Learners’ age, perception of their memory capacities and learning needs in relation to both 
require the course to approach first the presentation and teaching of individual, isolated vocabulary items 
that provide them with a “safety net” to resort to as familiar, known English items. Gradually, however, 
the courses present larger meaning units (FSs) as wholes to be learnt in conjunction with a corresponding 
image and translation. 

4. The study 

The aim of the present exploratory study is to describe the impact of such an experience on the 
acquisition of 69 formulaic sequences appearing in songs by nine senior EFL learners who gave their 
explicit consent to participate in the investigation and who took two or three of the above-mentioned 
courses. 

For attendees to participate in the study, they needed to fulfill the following criteria 

 they should have attended at least 80% of the lessons; 

 they should have completed at least two of the three workshops; 

 they should have completed all the data collection procedures for this experience. 

This section has presented detailed information about the courses and the materials, the context 
and participants. Section 5 below will present the different data collection procedures and their analysis. 

4.1. Data collection and analysis 

In order to quantitatively evaluate the impact of the course it would have been necessary to 
administer a written pretest to measure participants’ level of English at the beginning of the courses and 

                                                             
3 Word-attack skills are related to the way readers tackle difficult lexical items (resorting to structural clues, 
ignoring difficult words, using a dictionary, etc.). Text-Attack Skills are the ones that help grasp some features 
of the text such as cohesion, functional value, and rhetorical organization (understanding sentence syntax, 
recognizing and interpreting cohesive devices, and interpreting discourse markers, etc.). 
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their previous knowledge of specific FSs. Due to the characteristics of our students, and their 
expectations from the course, facing them with a test that could have shown possible deficiencies in their 
knowledge would have been really a demanding and stressful situation that could have changed their 
predisposition towards the entire course. 

This is the reason why all participants were summoned for a special data-collection session nearing 
the end of the third workshop, where they were encouraged to provide us with evidence for their 
achievements in terms of our research objectives (the acquisition of FSs). This was made clear to them in 
an attempt to minimize the possible demotivating effects that the data-gathering tasks might have on 
them. 

A battery of four tasks (see Appendix) was designed to collect data on learners’ acquisition of FSs 
from the songs analysed in the three workshops. The criteria through which these sequences were 
selected were a) frequency or recurrence within the same song or across songs (hold me tight; there are 
no words left to speak); and b) FSs containing frequent key words like heart, love, world, and let. The tasks 
were presented to participants one at a time and making sure that the least demanding tasks had paved 
the way for those that required more cognitive effort. Some tasks were meant to record information on 
learners’ guided and free production of the FSs in songs while others were intended to collect data on 
their recognition of these sequences. 

Each copy was collected after completion in order to guarantee that students’ productions were 
not influenced by previous tasks or the prompts included in them. A questionnaire in relation to the 
benefits and difficulties of the workshops taught was administered at the end of the session, but these 
data will not be analysed in the present paper. In the following subsections the tasks will be described. 

4.1.1.  “Unprompted” retrieval of FS 

Participants were asked to write as many words or phrases they remembered from the songs, 
without minding which song they came from or how long or short these phrases were. The time allotted 
for this task was fifteen minutes. The aim of the task was to tap into the spontaneous, free retrieval from 
memory of the FSs studied in class. 

4.1.2.  Retrieval of FSs from key words 

This task, for which ten minutes were allotted, implied writing phrases students remembered 
containing the following words RAIN, HEART, LOVE, WORLD, HOLD, PEOPLE, NIGHT, LET, MAKE, FALL, FEEL, 
and SONGS. A point was made in the instructions for participants not to include in this task phrases or 
words already provided in the previous task. It was believed keywords would facilitate the retrieval of 
target formulaic sequences (Ĉolović-Marković, 2012; Wood, 2010). For example, HOLD aimed at triggering 
the retrieval of FSs like hold my hand (Only you) or hold me tight (Let it Snow); LET was intended to be a 
prompt for let it snow (Let it Snow) or let us be (How deep is your Love); in the case of FALL, learners were 
expected to remember fall in love (When I Fall in Love) or you’re my saviour when I fall (How Deep is your 
Love). 

4.1.3.  Matching 

In this activity learners had to connect beginnings and endings of twelve FSs taken from the songs 
they had analysed. Some of the target FSs contained keywords from the previous task. Beginnings and 
endings were presented in two groups of six so as to reduce the demands of the task and not submit 
participants to an overly complex activity. Each of the groups of endings included an extra one that did 
not belong to any beginning. This had been standard practice during the courses. Beginnings were 
numbered (1-6; 1-6) and endings lettered (a-g; a-g) and participants were instructed to fill in a box next to 
each beginning with the corresponding letter for the ending they believed was right. Cut-off points were 
established in such a way that participants could solve the task not by chance but because they really 
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remembered the phrases (see Appendix, activity 3). Completion of this activity took longer than in the 
other cases and for affective reasons participants were not interrupted. 

4.1.4.  Cued-production of FSs 

In this task participants were asked to complete ten FSs using the beginnings as prompts. In the 
instruction, they were invited to complete with the first thing that came to their minds. The sequences in 
this activity were mainly those appearing in the choruses or names of songs. The prompts provided were 
the first words in the FS, usually amounting to 50% of the whole expected phrase. For example, they were 
given “I’m singing…” for them to provide “in the rain”. Ten minutes were given to complete the activity. 

5. Results 

Due to the reduced number of participants involved in the study and the affective factors 
intervening in the data collection mentioned in the previous sections, the productions will be analysed 
descriptively in terms of the relative number of different FSs participants seem to have acquired, and the 
difficulties they have encountered in their correct retrieval. 

5.1. “Unprompted” retrieval of FS 

The results for this task are summarized in Table 2 below. A codename for participants appears in 
the first column, the number of terms or workshops attended is recorded in the second and the number 
of words and phrases recalled in the third and fourth columns. 

 

Participant Terms Words Phrases Total 
 attended    

UP01 2 2 5 7 
     

UP02 2 7 2 9 
     

UP03 2 0 4 4 
     

UP04 3 7 11 18 
     

UP05 3 15 1 16 
     

UP06 3 0 6 6 
     

UP07 2 0 4 4 
     

UP08 3 0 12 12 
     

UP09 3 2 11 13 
     

 
Table 2: Words and phrases produced per participant for Task 1 

Participants who produced single words came up with examples like rainbow (UP09), man, love 
(UP09), kiss (UP04 and UP05), imagine (UP02), eyes (UP02, UP04 and UP05), all present in the lyrics seen 
in class. Examples of phrases remembered from songs are how deep is your love (UP01), what a wonderful 
world (UP04), singing in the rain (UP04), whisper in my ear (UP08) or hold me in your arms (UP08). 

There seems to be a correlation between the number of courses attended and the number of words 
and phrases participants remembered. Those who took the three courses appear to have been able to 
recall more phrases and words than those who only took two. The proportion between phrases and 
words also seems to have been affected by this variable: more sequences have been retrieved from 
memory by those attending all three courses, with the exception of UP05, who retrieved 15 isolated 
words and only one phrase. Those who produced a higher number of phrases typically did not include 



 

119 

 

isolated words (UP06, UP07, UP08 and UP03). Another factor that could possibly have had an impact on 
the number of phrases/words recalled could be learners’ background knowledge of the FL, although 
there is little record of this data. UP05 represents a case of absence of previous L2 knowledge. 

In some cases, participants wrote variations for phrases appearing in the songs such as: *Is the 
word beatifull (UP03) for what a wonderful world; *I in foll in love4 (UP02) for when I fall in love; *Imagine 
old the people living in peace (UP06) for Imagine all the people living life in peace. Some productions are 
entirely creative, bearing no resemblance to any phrase in the songs studied (my heart is happy when you 
are (UP06) and very cold day (UP07). 

5.2. Retrieval of FSs from key words 

In Table 3, below, the different phrases offered by participants containing the key words in the 
instruction have been included per participant, together with the specification of how many of them are 
FSs appearing in the song studied. Because the instruction stated that they should write new phrases 
they could recall which had not been already mentioned in activity 1, three phrases were erased for 
subjects UP04 and UP09. 

 

Participant Nº of FSs in Phrases recalled 

 Phrases songs  
    

UP01 3 2 Feel my heart of love/ hold my hand / on my darkest night 
    

UP02 2 0 The rain beatifol/ the heart 
    

UP03 1 0 Only you make 
    

UP04 4 0 let us go/ darkness night/ world of love/ you make me feel 

   happy 
    

UP05 2 0 Wes the people/ this word the love 
    

UP06 4 3 Singuin on the rain/ the lovers songs / let as be / in the darks 

   night 
    

UP07 2 0 My heart fall love/ feel your love 
    

UP08 5 4 The people say that the love is a game/ I dancing in the rain/ 

   when I fall in love/ glorias feeling/ let snow 
    

UP09 2 1 love is for me and you/ in the wonderful world 
    

  

Table 3. Phrases recalled by participants for Task 2 

As observed in the third column, very few of the phrases produced (column two) were actually 
parts of the lyrics analysed (column 3). Those students who took the three courses were able to recall 
such sequences. However, UP01 was able to come up with FSs having attended only two of the courses, 
maybe as a result of previous knowledge of the L2. UP05, on the contrary, had attended all three courses 
but was not able to remember any whole FS from songs, probably as a result of insufficient knowledge 
of linguistic aspects of both L1 and L2. 

Some interesting expressions produced seem to resemble original FSs in songs but include minor 
modifications. Due to this, we have chosen to include them in the table above in the fourth column. UP01 
provided the phrase “Feel my heart of love” when in the song the sequence is ‘fill my heart with love’, 
where there is a spelling mistake in the verb and a replacement of the original preposition with a new 
one. The structure [V+NP+PP], however, is respected, with little loss of meaning, only natural in this 
learning context. UP08 has produced ‘The people say that the love is a game’ for the original version 

                                                             
4 Because this was a free recall task, learners were encouraged not to pay attention to spelling or even grammar 



 

120 

 

‘People say that love’s a game’. In this example the insertion of determiners before every noun is worthy 
of notice since it could have stemmed from a transfer from L1, showing some kind of internal structural 
analysis of the FS. 

Possible evidence of the use of compensation strategies operating at the phrasal level might be 
found as well in instances such as ‘on my darkest night’ (UP01) and ‘in the darks night’ (UP06), both 
combining elements of ‘in my deepest darkest hour’ and ‘the dark sacred night’. There are some cases, 
like ‘The rain beatifol’ (UP02) and ‘Wes the people’ (UP05), in which it was difficult to interpret the 
meaning intended, the original FS or the song it could have been taken from. This might have happened 
due to the misinterpretation of the instruction, which could have led participants to freely create new 
phrases containing the key words. 

5.3. Matching 

This is one of the most controlled tasks and it has allowed us to collect data on the recognition of 
FSs, for learners matched beginnings and endings. In this sense, the results are less enlightening as to the 
processes operating during retrieval of the FSs but are revealing as to the actual learning of the sequences 
as wholes. 
 

 

Participant Terms Correct Percentage 

 attended matchings  

UP01 2 11 91.6% 

UP02 2 3 25% 

UP03 2 0 -- 

UP04 3 11 91.6% 

UP05 3 4 33.3% 

UP06 3 9 75% 

UP07 2 0 -- 

UP08 3 12 100% 

UP09 3 12 100% 

Table 4. Correct matches and percentages per participant for Task 4 

The results in Table 4 indicate that students’ performance in recognition tasks was considerably 
satisfactory since more than fifty percent of the participants correctly matched more than 75% of the FSs. 
Only two participants were not able to complete the task (UP03 and UP07), probably due to the demands 
of the activity (they became anxious when confronted with the fact that they had difficulty matching 
beginnings and endings and this may have led to affective blockage). The remaining two were able to 
match only 25 and 33% of the target FSs. 

As with the other tasks, UP01 and UP05 present exceptional results with respect to the correlation 
among courses attended, previous knowledge and accurate responses, with UP01 performing very well 
having attended only two courses and UP05 attaining a low percentage in spite of the three courses 
taken. 
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5.4. Cued-production of FSs 

Table 5 below contains the prompts offered to trigger the production of the expected FSs in the 
second column and the actual responses given. The numbers in brackets in the third column indicate the 
number of repeated instances of certain sequences. 

Prompts Expected FSs/Songs Participants’ responses 
    

I’m … in the rain …in the rain (4) /…on the rain (3) 
singing and dancing in the rain (Singing in the rain) …and dancing in the rain 

  …your song 

You’re just …good to be true (I love you baby) […] to be real 
too  …lovely to be real 

  …I you need 
  …be true 
  …good to be true 

What a …wonderful world (What a wonderful world) …is your name 
 …glorious feeling (Singing in the rain) …is colours the moon? 
  …a *wonderfull world 
  …colours this your eyes 
  …wonderful world (2) 

I wanna …hold you so much (I love you baby) […] with you 
 …feel you in my arms again (How deep is your …to love 
 love) …to songs the heart 
  …hold you so much 
  …yours kiss 
  …new car 
  …live with you 

Put your …head on my shoulder …head on my shoulder (2) 
 …lips next to mine dear (Put your head on my …head on my shoulder, baby 
 shoulder) …head on my *shouder 
  …head *my sherbuar 
  …head *in my houlders 
  …*had my sholder 

As time …goes by (As Time Goes by) …goes by (2) 
  …in the morning 
  …*the speek your heart 
  …*go by 
  …*is long wen you are (cerca mi) 
  …*to be happy 

How deep …is your love (How deep is your love) …is your love (5) 
  …your love 

Only you …can make all this world seem right …and you 
 …can make the darkness bright …*cam make 
 …and you alone can thrill me like you do …*makes me feel love 
 …can make all this change in me (Only You) …can 
  …can make 
  …can make *feel love 
  …can make me feel happy 

When I …say (trust in me when I say) (I love you baby) …*foll in love 
 …fall in love …*going tho de 
 …give my heart (When I Fall in Love) …give my heart it will be completely 
 …fall (you’re my saviour when I fall) (How deep is …*look you, my heart (se estremece) 
 your love) …smile 
  …fall in love 
  …I’m *fool in love 

Imagine …there’s no heaven …all the people (3) 
 …all the people …all the people living life in peace 
 …there’s no country …to eyes blue 
 …no possessions (Imagine) …only you 
  …on the people 
  …*oll the people day for day     

Table 5. Prompts, expected FSs and answers per FS 
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The analysis of the data shows that participants have provided many variations of the expected 
FSs, which might be evidence of learners’ partial retrieval from memory of the original versions in 
combination with recourse to compensation strategies to convey the meaning intended. Faced with 
incomplete recovered versions of a sequence, they complete them with other lexical items, typically 
belonging to the same word category as, and denoting similar meanings to, those they cannot remember. 
Such is the case of you’re just too LOVELY to be REAL (UP04). Similarly, UP01 has provided gapped 
sequences like You’re just too_____to be real and I wanna ______ with you, acknowledging the fact that 
there are words she could not remember, but showing all the same that she knew where those lexical 
items would go in the structure of the sequence. 

Creative production, as in Only you can make me feel happy or When I smile, may also have 
responded to participants’ willingness to show that they could go beyond the FSs seen in the songs and 
actually create new ones, always respecting, to a certain extent, the grammaticalness /formulaicity of the 
original FS. This could have probably been induced by the post-reading tasks they did at the end of the 
discussion of precisely Only you, which invited them to convey simple, personal meanings resorting to the 
words, phrases and structures learnt. 

Some of the answers obtained include spelling mistakes that may result from the participants’ 
intention to write the phonetic transcription of the intended word, as in *When I foll in love or *Put your 
head on my shouder. 

Others present alternative prepositions to the ones in the original FSs. Examples of this structural 
modification are *Put your head IN my houlders or *I’m singing ON the rain, which Wiktorsson (2003) in her 
study chose to rule out as non-prefabs on the grounds that these versions do not correspond to any 
English formulaic sequence. In this analysis, however, we have included these modifications as we 
consider they are clear evidence of a learning process which is underway. These non-target versions 
throw light on some compensation strategies participants have also made use of in the data collection 
task in 5.1 and 5.2., also found in Ĉolović-Marković (2012), Li and Schmitt (2009) and Ädel and Erman (2012). 

What is noteworthy is that those FSs that most participants have produced correctly are all part of 
the choruses of the songs analysed (I’m singing in the rain/What a wonderful world/Put your head on my 
shoulder/As time goes by/How deep is your love/Imagine all the people). It is thus evident that these FSs 
have become more salient for our students due to higher frequency and number of encounters in the 
same text (Kozlowski and Seymour, 2003 and Milton, 2013). This can be the reason why participants have 
been able to remember how deep is your love more easily than when I fall, even when they are both part 
of the same song. 

The data obtained through these tasks have shed light on certain recall procedures and 
compensation strategies that senior learners participating in the song-based reading-comprehension 
courses have made use of in their learning process of formulaic sequences and vocabulary in general. 
Recognition is much easier to them and this has been reflected in the  results for task 5.2., whereas more 
variation for the retrieval of target FSs is found across participants in the production tasks, even in those 
involving retrieval from different cues (key words and beginnings of phrases). 

Individual differences across participants in terms of previous L2 knowledge and number of courses 
attended are significant factors that appear to be related to the results obtained: learners with higher L2 
knowledge and who have attended more courses seem more prone to recognize and recall whole 
phrases from memory, while less proficient learners may be more dependent on item-based vocabulary 
learning. In most cases non-target versions evince recourse to strategies that allow participants to partly 
recover FSs, while failing to retrieve them whole from memory, as posited by Wray (2002) when she 
argues that foreign language learners’ memories of FSs are subject to loss of detail because they rely on 
visual or phonological forms they recall. This might explain why learners are forced to analyse the 
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incomplete retrieved FS and try to reconstruct it, using the grammar of their interlanguage available at 
that moment. It is precisely this syntactic analysis that renders these modifications encountered in many 
participants’ answers to the tasks. 

6. Conclusions 

The insights gained through this small study lead to a number of conclusions. Students have 
accomplished all the objectives of the courses and have been able to go beyond our expectations in terms 
of their learning of FSs. Out of the 69 FSs taught in these courses not all have been identified as wholes 
by learners or produced as such. Since the study was not meant to measure recall of each of them it may 
have yielded data that is not susceptible to quantitative analysis. 

Overall, even when participants sometimes found it difficult to recall whole sequences, they were 
able to recognize them and understand the meanings they convey. Although at first they were reluctant 
to approach the learning of vocabulary in more holistic ways, they have been able to understand that 
word-for-word translations and single-item approaches to vocabulary learning may sometimes lead to 
misinterpretations or incomplete knowledge. This is more noticeable in those learners who have 
attended more courses and are able to remember more FSs in spite of the expected grammar problems 
that may arise when retrieving or using them. In the case of beginner-level subjects, results show that the 
receptive knowledge of the FSs may not have developed into productive knowledge (Ab Manan et.al, 
2014). 

As to whether FSs are really retrieved holistically in non-native language (Siyanova-Chanturia and 
Martínez, 2014), the data obtained allows us to state that there is evidence in learners’ retrieval of FSs 
that they are sensitive to phrasal grammar and insert words that do not belong in the sequence but which 
grammatically replace categories of words (prepositions, determiners, etc.), as findings in Wiktorsson’s 
(2003) study reveal. This may show that the Idiom Principle and the Open Choice Principle are at odds, 
especially in foreign language learning contexts: when the string of words is not completely recalled, 
there is replacement with similar elements both in terms of meaning and grammatical function. 

Finally, there is an obvious caveat as to the external validity of the results obtained. Little can be 
generalized from our data due to the lack of a more quantitative, controlled study, the characteristics of 
our students and the specificity of this teaching-learning context. The strengths of this study reside, 
however, in the descriptive nature of the analysis of data collected from an entirely unexplored age group 
of EFL learners, namely senior learners. The experience has thrown light on some important implications 
for the teaching vocabulary in similar contexts: 

 teaching words in isolation will surely not result in the production of natural, native-like 
formulaic stretches of language; 

 presenting new vocabulary items in larger linguistic contexts may contribute to a better 
understanding of their meaning and use and their subsequent production in chunks; 

 teaching FSs has proved to be a very useful word-attack skill for the development of reading 
comprehension since word-for-word translation may lead to the wrong interpretation of 
texts and to overreliance on L1; 

 engaging learners both cognitively and emotionally is crucial regardless of their age. 

These implications may trigger the development of new approaches to reading-comprehension 
courses and to a more holistically oriented pedagogy of formulaic language. 
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APPENDIX: Data collection tasks 

Actividad Nº 1: 

Hacer un listado de las frases o palabras que recuerden. No importa si no recuerdan a cuál de las 
canciones pertenecen las frases. No importa el largo de las frases que recuerden. 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
 

…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
 

Actividad Nº 2: 

Escribir frases que recuerden que contengan las siguientes palabras, y que NO estén ya escritas en la 
actividad 1: 
 

RAIN HEART LOVE WORLD HOLD PEOPLE 

NIGHT LET MAKE FALL FEEL SONGS 
      

 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

 
…………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………… 

 

Actividad Nº 3: 

En forma individual, unir los comienzos de las frases con sus finales (utilizar un mismo color) 
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Actividad Nº 4: 

Completen las siguientes frases con lo primero que se les venga a la mente: 

I’m singing .................................................................................................................  
You’re just too ...........................................................................................................  
What a  .....................................................................................................................  
I wanna.....................................................................................................................  
Put your ....................................................................................................................  
As Time.....................................................................................................................  
How Deep ..................................................................................................................  
Only you ...................................................................................................................  
When I ......................................................................................................................  
Imagine .....................................................................................................................  
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Resumen 

En el marco de la Gramática Generativa autores como Lightfoot (1999, 2010) asumen que todo 
cambio profundo en la historia del lenguaje se da en el proceso de aprendizaje de la lengua. Lightfoot 
(2010) propone un enfoque basado en los indicios o pistas presentes en los datos lingüísticos primarios 
(DLP) y plantea que son estos los que desencadenan en los niños una nueva gramática. Por esto, esta 
propuesta asume que los niños interpretan los DLP sobre la base de un inventario de estructuras 
presentes en la GU. En este trabajo caracterizaremos las producciones de dos estructuras con clíticos 
en el lenguaje infantil: ordenamiento de clíticos (Me se cayó) y duplicación (Te voy a pegarte) e 
intentaremos mostrar que estos datos son evidencia de la relación entre el cambio lingüístico y la 
adquisición y de la existencia de un constructo cognitivo innato.  

Introducción 

En el marco de la Gramática Generativa autores como Lightfoot (1999, 2010) asumen que todo 
cambio profundo en la historia del lenguaje se da en su proceso de aprendizaje. Aunque no todos los 
estudiosos vinculan estos dos aspectos, muchos proponen explicaciones basadas en la adquisición de 
la lengua por parte de los niños para dar cuenta del cambio lingüístico. Lightfoot (2010) propone un 
enfoque que es una variante del modelo de Principios y Parámetros (Chomsky 1981 y trabajos 
posteriores) adaptado a la variación y adquisición. Plantea que los indicios o pistas presentes en los 
datos lingüísticos primarios (DLP) (cue-based approach) son los que desencadenan en los niños una 
nueva gramática. Esta teoría predice que existe un paralelismo entre el lenguaje infantil y el cambio 
lingüístico a lo largo de la historia: si la adquisición del lenguaje es el origen del cambio, el lenguaje 
infantil debería incluir los mismos tipos de cambios y patrones de desarrollo que se evidencian en la 
evolución diacrónica del lenguaje.  

En este trabajo se analizarán las producciones de dos estructuras con clíticos en el lenguaje 
infantil: (1) ordenamiento de clíticos (Me se cayó) y (2) duplicación (Te voy a pegarte) como evidencia 
de la existencia de un constructo cognitivo innato que opera en la adquisición del lenguaje  y de la 
relación entre el cambio lingüístico y la adquisición. Por esto, siguiendo esta propuesta, sostenemos 
que estas producciones están contenidas por la Gramática Universal que impone un límite a la 
variación lingüística. Para este estudio, las producciones fueron extraídas y analizadas de diferentes 
corpus de la base de datos CHILDES (MacWhinney & Snow 1985, MacWhinney 2000). Para concluir, 
intentaremos mostrar que estas formas no adultas, también presentes en otras variedades, muestran 
que el conocimiento que posee el niño de la gramática de su lengua está reglado y las posibilidades de 
producción se encuentran siempre regidas por las posibilidades presentes en la Gramática Universal 
(GU) ya que es este módulo el que impone un límite al tipo de elaboraciones que el niño puede realizar 
con los datos disponibles. 
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El trabajo se organiza de la siguiente manera, la sección 1 revisa las nociones centrales sobre la 
naturaleza de la capacidad del lenguaje enmarcada en la propuesta de la Gramática Generativa. La 
sección 2 presenta las diferentes posturas respecto del cambio lingüístico y su relación con la 
adquisición. En la sección 3 se describen los diferentes análisis de los clíticos presentes en la 
bibliografía. La sección 4 describe la metodología utilizada y muestra los resultados obtenidos en 
relación con datos diacrónicos para el ordenamiento de clíticos y de otras variedades en las estructuras 
con duplicación. La sección 5 muestra la relación entre el cambio lingüístico y la adquisición a través 
de nuestros datos. 

1. La capacidad del lenguaje 

De acuerdo con Lightfoot (2010), la capacidad del lenguaje posee propiedades generales que no 
pueden ser aprendidas y de las cuales las personas poseen escaso conocimiento o consciencia. Esta 
presunción es particularmente importante en el caso del lenguaje porque cuando se adquiere una 
lengua, los resultados son bastante uniformes y el estado final que se alcanza también. La escasa 
evidencia que presenta el input comparada con la capacidad compleja de producir y comprender 
enunciados nuevos, conocida como el argumento de la pobreza del estímulo, manifiesta la existencia 
de un componente genético de naturaleza lingüística que guía el proceso de adquisición de la lengua 
materna. Así, cuando se habla de la capacidad del lenguaje de los seres humanos, el marco teórico de 
la Gramática Generativa asume que la respuesta al problema lógico de la adquisición del lenguaje es 
que dicho conocimiento forma parte de nuestro bagaje genético y debe ser asumido como previo a 
toda experiencia lingüística (Chomsky 1986, 2005, 2011, 2012).   

Esta manera de concebir el lenguaje comenzó en los años 50 y se fortaleció con la denominada 
Revolución Cognitiva. A partir de allí surgieron tres preguntas fundamentales para tratar de explicar 
dicho sistema cognitivo innato o Lengua-I. La primera de ellas tiene que ver con cuál es la naturaleza 
de la Lengua-I, la segunda con cómo se adquiere el lenguaje y la tercera está destinada a responder 
por qué este sistema tiene dichas propiedades y no otras. Con el fin de responder estas preguntas, 
Chomsky (2012) argumenta que todos los aspectos relacionados con el crecimiento y el desarrollo, 
incluso el lenguaje, implican fundamentalmente tres factores: (1) los datos disponibles que afectan la 
naturaleza del crecimiento y desarrollo, (2) la dotación genética, específicamente la GU, y (3) leyes 
biológicas más naturales que de alguna manera están presentes en este proceso. Así, si la GU no 
existiera, los niños deberían extraer los datos relevantes a su lengua madre analizando reflexivamente 
un input bastante confuso.  

Por esto, a partir de Chomsky (1965), el estudio lingüístico se centra en el escenario cognitivo, 
fundamentalmente como una capacidad biológica innata. Esta facultad del lenguaje, también 
denominada Lengua-I, es una propiedad interna del individuo que provee restricciones uniformes que 
permiten generar infinitas oraciones posibles en una lengua dada. Así, este sistema, de carácter 
intensional, individual e interno, se diferencia de la Lengua-E que es externa y está sujeta a los 
condicionamientos presentes en el contexto lingüístico en el que el niño está inmerso.  

Respecto de estos dos componentes, Lightfoot (2010) afirma que la Lengua-E es flexible y se 
encuentra condicionada por todos los factores intervinientes en la lengua en uso. Sin embargo, la 
Lengua-I es interna y hace referencia al sistema gramatical llamado GU, los cambios son más 
sistemáticos y se producen durante el período crítico de la adquisición del lenguaje en la niñez.  

2. Adquisición del lenguaje y cambio lingüístico 

La adquisición del lenguaje y el cambio lingüístico no siempre se han relacionado en los estudios 
de la lingüística histórica (Aitchinson 2001). A principios del siglo XX, algunos autores vinculan estos 
dos aspectos y proponen que durante la adquisición de la lengua por parte de los niños se da el cambio 
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lingüístico. Por ejemplo, Hermann Paul (1920) fue el primero en enfatizar la importancia del estudio de 
la adquisición del lenguaje como causa más importante para comprender y explicar el cambio en el uso 
del lenguaje. Weinreich et al. (1968) apud Mare (2014) proponen la manera en que las gramáticas 
individuales se propagan a través de la comunidad1: (1) un hablante adquiere una forma alternativa, (2) 
por un tiempo las dos formas coexisten dentro de la competencia del hablante, y (3) una de las dos 
formas se vuelve obsoleta. Otros como Henry Sweet realizaron propuestas más específicas respecto 
de la manera en que la adquisición influye en el cambio lingüístico: los cambios en los sonidos a lo largo 
de la historia son el resultado de la imitación “defectiva” en el proceso de adquisición (Sweet 1888:15 
apud Bergs & Brinton 2012: 1599). En el campo de la morfología, Max Müller (1890) propone que los 
niños son los responsables de la regularización de la morfología irregular. 

En el marco de la GG autores como Lightfoot (1999, 2010) asumen que todo cambio profundo 
en la historia del lenguaje se da en el proceso de aprendizaje de la lengua. Como explica Mare (en 
evaluación), los estudios actuales se centran en el cambio particularmente en la gramática, en el 
componente computacional. Por esta razón, como decíamos, es que desde este enfoque se asume 
que el cambio es sintáctico e implica la modificación de la Lengua-I necesariamente.2 

Lightfoot (2010) propone un enfoque basado en los indicios o pistas presentes en los datos 
lingüísticos primarios (DLP, en adelante) (cue-based approach) y plantea que el cambio lingüístico se 
da por una falla en la transmisión de dichos rasgos o indicios. En su propuesta distingue entre Lengua-
E y Lengua- I como objetos diferentes: la primera como una masa de oraciones sin analizar a las que el 
niño está expuesto y la otra como un set de entidades discretas que producen un set infinito de 
estructuras como respuesta a la exposición a DLP. La idea principal es que una Lengua-I determinada 
surge en respuesta a las estructuras presentes en la experiencia lingüística del niño. Así, las estructuras 
o indicios que pueden o no ser parte de una Lengua-I son los parámetros sujetos a variación y las otras 
estructuras son invariantes y comunes a todas las lenguas. 

De esto el autor deriva que las gramáticas cambian solo cuando hay suficientes cambios en los 
DLP, de no ser así, se transmiten de manera estable sin modificar la Lengua-I. Lightfoot (2013) plantea 
la posibilidad de que dado que las personas pueden tener sistemas diferentes en aspectos mínimos y 
usarlos de manera diferente se generan nuevos indicios o pistas en la Lengua-E, dando lugar al 
desarrollo de una nueva Lengua-I en el niño.  

Kroch (2001) asume, al igual que Lightfoot, que el cambio lingüístico se debe a una falla en la 
transmisión de cambios lingüísticos en el curso de adquisición. En casos de cambios que se dan en la 
sintaxis, el rasgo que el niño no adquiere, es en principio, aprendible ya que forma parte de las 
posibilidades computacionales dadas por la GU y era parte de la gramática de su lengua en el pasado. 
Por esto, Kroch sostiene que la causa de esta falla yace en algún cambio más o menos notorio en el 
carácter de la evidencia disponible ya sea entre grupos de adultos hablantes de una misma lengua que 
por alguna razón sustituyen un rasgo por otro o en casos de lenguas en contacto. 

Sin embargo, no lo atribuye a la frecuencia en el input. El autor sostiene que es erróneo asumir 
y que no hay evidencia contundente para afirmar que los cambios en la frecuencia con la que diversos 
tipos de estructuras se utilizan derivarán en cambios en la sintaxis. Esto implica que incluso cuando las 
frecuencias de estructuras superficiales cambian, los hablantes son capaces de asociar dichos cambios 
con la causa gramatical subyacente. Consecuentemente, no varía la frecuencia de uso de otras 

                                                             
1 Esto es lo que Weinreich et al. denominan el Problema de Transición, uno de los cinco problemas que 
consideran que debe resolver una teoría sobre el cambio lingüístico.  
2 El tratamiento de los cambios fonéticos y semánticos se consideran cambios externos que pueden alterar 
los datos lingüísticos primarios y provocar fenómenos de reanálisis que según proponen autores como 
Roberts (2007) y van Gelderen (2011) está determinado por principios de la Gramática Universal (Mare 
2015:8). No se ampliará sobre estos aspectos ya que exceden el alcance del presente trabajo.  
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estructuras que son superficialmente similares pero presentan diferentes representaciones 
subyacentes.  

Estas teorías predicen que existe un paralelismo entre el lenguaje infantil y el cambio lingüístico 
a lo largo de la historia: si la adquisición del lenguaje es el origen del cambio, el lenguaje infantil debería 
incluir los mismos tipos de cambios y patrones de desarrollo que se evidencian en la evolución 
diacrónica del lenguaje. Otra predicción sería que estas dos áreas de estudio se pueden relacionar 
causalmente solo si las innovaciones en el lenguaje infantil sobreviven la niñez y la adolescencia y se 
hacen presentes en el lenguaje adulto. Entonces podemos afirmar que la adquisición del lenguaje da 
origen al cambio lingüístico. 

De manera opuesta, autores como Bergs & Brinton (2012) o Hickey (2001) argumentan que el 
cambio lingüístico no presenta una relación causal con la adquisición. En este trabajo, los autores 
comparan los resultados de investigaciones en adquisición de primeras lenguas con los del cambio 
lingüístico en tres áreas del lenguaje: fonología, morfología y sintaxis. Detalladamente muestran las 
similitudes y ciertas diferencias en los cambios observados y argumentan que los datos de adquisición, 
principalmente en fonología y aspectos gramaticales no siempre reflejan los datos diacrónicos y 
afirman que estas diferencias son las que deben tenerse en cuenta para realmente evaluar y 
determinar el rol del lenguaje infantil en el cambio lingüístico. Luego del análisis enumeran una serie 
de motivos que, a su criterio, muestran que las diferencias entre el lenguaje infantil y los cambios en el 
lenguaje histórico no son consistentes con la hipótesis de que la adquisición del lenguaje es el locus 
principal del cambio lingüístico. Primero, si así fuera, se esperaría un paralelismo más estrecho entre 
ambos tipos de desarrollo. De hecho, los cambios categoriales y construccionales de gramaticalización 
en el existencial there y going to no se registran en el lenguaje infantil, lo cual aseguran constituye 
evidencia de que los procesos de gramaticalización no se originan en la adquisición. Segundo, 
argumentan que hasta las grandes similitudes en cambios morfológicos en la formación de verbos en 
pasado en ontogénesis y diacronía no predicen que necesariamente estos ocurran en el proceso de 
adquisición. Sostienen que los datos del lenguaje adulto evidencian el mismo tipo de errores que los 
niños bajo presión o a causa de fatiga, con esto asumen que no puede descartarse que los instigadores 
del cambio lingüístico sean, en realidad, los adultos (Bybee & Slobin (1982) apud Bergs & Brinton 2012: 
1609).  

Concluyen así que no existe evidencia para asegurar que los niños son los instigadores del 
cambio lingüístico y que éste puede ser mejor explicado si se asume que tanto el lenguaje infantil como 
el adulto se encuentran influenciados por los mismos mecanismos psicológicos de uso del lenguaje: 
analogía, afianzamiento y categorización o gramaticalización que son procesos propuestos por los 
enfoques basados en el uso del lenguaje. 

3. Clíticos: caracterización 

En español el clítico aparece delante del verbo cuando se trata de verbos conjugados, esto es en 
posición proclítica, y detrás de infinitivos, gerundios o imperativos afirmativos, es decir en posición 
posverbal o enclítica. En español, los participios no admiten nunca la adjunción de un clítico.  

Los clíticos han recibido diferentes clasificaciones debido a la combinación de propiedades 
fonológicas y morfosintácticas que estos presentan. Sin embargo, existe un acuerdo generalizado que 
los clíticos comparten propiedades con dos tipos de elementos: morfemas flexivos e ítems léxicos 
como los pronombres plenos. Por esto, autores como Klein-Andreu (2000), los caracterizan como 
morfemas que expresan diferentes tipos de rasgos morfosintácticos y Jaeggli (1986) los define como 
morfemas que están en el medio entre ítems léxicos independientes y afijos flexivos.   

Normalmente no aparecen solos sin un anfitrión, es decir que, necesariamente deben estar 
adjuntados a otras palabras, como a la flexión o al gerundio. Esto lleva a muchos autores a atribuirles 
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la ausencia de acentuación fonológica como un rasgo fundamental para la caracterización de los 
clíticos. Por el contrario, evidencia de diferentes lenguas muestra que esto no es correcto. A modo de 
ejemplo, en el italiano ciertos clíticos pueden tener acentuación prosódica y en el francés algunos 
llevan acento contrastivo (Cardinaletti & Starke 1999). Siguiendo esta línea de pensamiento es que 
muchos sostienen que el aspecto que los define es el empobrecimiento sintáctico en comparación a 
los pronombres plenos, supuesto que presenta dificultades empíricas.  

A lo largo de los años, diferentes investigadores han intentado establecer la conexión entre 
diferentes fenómenos sintácticos o los rasgos presentes en los pronombres clíticos que permiten o no 
su aparición en una estructura dada en diferentes lenguas. En su estudio, los clíticos han recibido 
diferentes etiquetas acentuando una u otra de sus características. Por esto, autores como Anderson 
(2005), Jaeggli (1986) y Zwicky (1977), entre otros los llaman afijos verbales porque, a diferencia de las 
categorías léxicas, no pueden elidirse en estructuras coordinadas. Sin embargo, esta caracterización 
ha sido criticada a grandes rasgos por (1) su cierta independencia del núcleo al cual se puede o no 
adjuntar (2) la falta de una relación semántica estrecha con su anfitrión.  

Otra manera de considerarlos es como marcas de Caso. Es decir, los clíticos se comportarían 
como afijos sintácticos que marcan Caso. Este análisis no puede explicar uniformemente el 
comportamiento de todos los clíticos, es decir, en español ciertas propuestas pueden dar cuenta sólo 
de casos de doblado de clíticos en el español (cfr. González López 2008). En contra de esto, diversos 
autores demuestran que esta consideración de los clíticos resulta imprecisa ya que no permite explicar 
casos de estructuras con clíticos en otras funciones diversas: 

 a. Clíticos predicativos en el español: reemplazan todo un predicado (Laura es inteligente/Laura 
lo es).  

b. Clíticos locativos en el catalán, asturiano y gales: aparece un clítico en construcciones locativas 
con haber. Los autores hablan de una estrategia de reciclado que hace que aparezca un clítico 
acusativo reemplazando toda una clausula.  

La hipótesis más ampliamente aceptada sobre los clíticos en el español es concebirlos como 
marcas de concordancia que son la manifestación de rasgos formales como número, persona y caso. 
Estas marcas encabezan sus propias proyecciones funcionales. Sin embargo, Bonet (1991, 1995) 
sostiene que la concordancia no es una propiedad que identifique a todos los clíticos. En su análisis 
muestra evidencia de que los clíticos de 3ra persona en el catalán no presentan concordancia, como 
en el caso del se impersonal. En su recorrido menciona además una serie de características que 
diferencian a los clíticos de las marcas de concordancia: (a) las marcas de concordancia son siempre 
obligatorias (a diferencia de ciertos clíticos como el dativo ético); (b) no siempre pueden coocurrir en 
presencia o ausencia de argumentos explícitos (sólo en las lenguas que permiten el doblado de 
clíticos); (c) las marcas de concordancia ocupan una posición fija en la estructura mientras que los 
clíticos tienen más libertad estructural. Es por esto que recientemente se propone que los clíticos son 
marcadores de especificidad.  

 En esta sección presentamos una breve descripción de los diferentes rasgos morfosintácticos 
que caracterizan a los clíticos como una categoría independiente y diferente a otros tipos de 
pronombres. En este trabajo consideraremos a los clíticos como manifestaciones de un conjunto de 
rasgos en el sentido propuesto por las dos últimas posturas presentadas.    

  



 

133 

 

4. Análisis y discusión de los resultados 

4.1 Metodología 

Para este trabajo se recolectaron, analizaron y clasificaron los datos de los corpus3 Ornat, 
Aguirre, Vila, Irene y Colmex de la base de datos CHILDES (MacWhinney & Snow 1985, MacWhinney 
2000). Todos estos, excepto Colmex, contienen lenguaje espontáneo de niños que adquieren el 
español peninsular como lengua materna. Ornat (María) consiste de 19 corpus de lenguaje espontáneo 
de una niña llamada María, las edades van desde 1;7 hasta 3;11.Aguirre (Magín) consta de 29 archivos 
que van de la edad de 1;7 a 2;7. Vila (Emilio) consta de 35 archivos que oscilan entre las edades de 0;11 
a 4;8. Irene consta de 60 archivos que se extienden de la edad 0;11 a 3;2. Colmex, por el contrario, 
posee 43 archivos de lenguaje elicitado en dos tareas experimentales diferentes: (1) dar instrucciones 
para completar una tarea simple y (2) narración de figuras. Los niños de este corpus son niños en edad 
escolar que van de 6 a 8 años de edad. 

La búsqueda de las instancias de duplicación como de secuencias de clíticos se realizó utilizando 
el comando Kwal presente en CLAN que permite buscar una secuencia de palabras determinadas. El 
output da el contexto en el que dicha palabra aparece. Dentro de la misma búsqueda se dio la orden 
de que se incluyeran las dos líneas anteriores y posteriores para contextualizar el uso del clítico en 
cada secuencia: Kwal s+ (clítico) w-2 w+2 (archivo. cha). La búsqueda de las estructuras estudiadas se 
rastreó no sólo en las producciones de los niños sino de los adultos para descartar que las mismas no 
estuvieran presentes en el input. En la recolección y análisis de las producciones obtenidas, se 
descartaron todas las formas en las que los clíticos no aparecieron pronunciados completamente o 
secuencias en las cuales pareciera repetirse el enunciado para reformular la frase como la que se 
muestra en (1): 

(1) *CHI: +" este # me te # este # tengo que came(nar) [: caminar] # no . 

La búsqueda de las instancias con la secuencia de clíticos me se, te se y le se fue realizada en otros 
corpus pertenecientes al español de diferentes variedades: español de México y español de Chile, 
además del español peninsular: Diezltza, Hess, Irene, Linaza, Marrero, Montes, Romero, Serra Sole, 
Serra Solí, Vila y Chile. Se realizaron dos búsquedas diferentes en el programa CLAN: (1) Kwal para 
buscar las  secuencias; (2) el comando Freq que proporciona la cantidad de veces o la frecuencia con 
la que aparece esta secuencia en particular. El uso del comando Freq permitió corroborar la escasa 
productividad de la combinación estudiada. Como bien sabemos, en esta secuencia, solo el clítico se 
es de carácter obligatorio para dar como resultado una oración gramatical, mientras que la presencia 
del otro: me o te -dativo de interés- es siempre opcional ya que solo enfatiza el grado de afectación del 
participante.  

4.2 Duplicación 

El  ascenso de clíticos es un fenómeno muy común en las lenguas romances y puede definirse 
como el movimiento de un clítico desde la cláusula subordinada de infinitivo, donde aparece como 
enclítico unido al verbo no finito (2), a la cláusula principal, donde ocupa la posición de proclítico 
precediendo al verbo principal como se ilustra en (3).  

(2) Quiero  leerlo. 

(3) Lo quiero leer. 

                                                             
3Ornat creado por Susan López Ornat. Aguirre creado por Carmen Aguirre. Vila creado por Serrat 
SeliabonaElizabet. Irene, de un niño español en Asturias creado por Serras Miquel y Sole Rosa.Colmex creado 
por Oralia Rodríguez 
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En español, solo los verbos modales, aspectuales y perifrásticos permiten el ascenso de clíticos 
como se ilustra a continuación: 

(4) Voy a leerlo. 

(5) Lo voy a leer. 

(6) Acabo de escribirlo. 

(7) Lo voy a escribir.  

(8) Puedo hacerlo. 

(9) Lo puedo hacer. 

Tradicionalmente, el español estándar no permite la duplicación de clíticos, es decir, 
construcciones en las que ambas instancias del clítico tienen la misma función gramatical. Sin 
embargo, Silvia-Corvalán (1989), Mann (2015) y Moreno Cabrera (2011) argumentan que muchos 
dialectos del español sudamericano, como el chileno, peruano y boliviano  admiten este tipo de 
construcciones. 

(10) Te voy a amarte.(Chile) 

(11) Lo puedo leerlo. (Chile) 

(12) Me está castigándome (Perú)  

(13) No la he podido conocerla (Bolivia)  

Siguiendo a Moreno Cabrera (2011), estos ejemplos de variación en el español de América 
muestran que las lenguas reales se dan en forma de variedades que van cambiando gradualmente a lo 
largo de un determinado territorio. Estos continuos de variedades dialectales constituyen las formas 
reales de manifestación de las lenguas. 

4.2.1 Datos de adquisición del español como lengua materna 

4.3  Secuencias de clíticos 

Los pronombres clíticos en las lenguas romances se combinan a menudo de una manera rígida 
como bien ilustran los ejemplos a continuación: 

 

(14) a. Te lo envié por mail. 

     b. *Lo te envié por mail. 

     c. *Te yo lo envié por mail. 

     d. Te lo envié ayer mail. 

     e. Por mail te lo envié. 

El orden parece ser fijo y parece no poder ser alterado como si sucede con las palabras (14d) y 
(14e), del mismo modo las secuencias no pueden ser interrumpidas por pronombres (14c). Autores 
como Perlmutter (1971), a raíz de esta observación propone que el orden de los clíticos en el español 
es rígido y obedecen a un orden estricto. Es decir, el orden no responde a su función gramatical, esto 
es si son OD, OI, reflexivos inherentes o dativos éticos sino que deben aparecer en este orden 
(Perlmutter 1971:45): se II, I, III. 

Esta observación, no presenta, descriptivamente, ninguna controversia ya que secuencias 
como: se nos, se lo, te la o me las resultan posibles mientras que *nos se, *lo se, *la te, *las me, no. Sin 
embargo, esta propuesta no presenta alcance explicativo alguno, por lo que el fenómeno de la 
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combinación de estos elementos presenta muchas incógnitas por resolver. Tal como señala Ordoñez 
(2002), hay dos aspectos de las combinaciones de clíticos que los convierten en un fenómeno 
intrigante. Uno de ellos es el cambio de forma que sufren algunos clíticos cuando aparecen en una 
determinada combinación4. Otras cuestiones que resultan interesantes sobre su combinación son: (1) 
el orden en el que aparecen los diferentes elementos en una secuencia en diferentes lenguas, como 
muestra el ejemplo de (15) y (2) las restricciones en su combinación en diferentes lenguas. El aspecto 
señalado en (1), que tiene que ver con la variación intra o intergramatical, es justamente el aspecto 
que hace que las propuestas sobre su ordenamiento no puedan ser generalizables.  

(15)  Mi si è rivolto in inglese. 

       to me DAT se REFL ha hablado en inglés 

[Ordoñez (2002:209 (24a)] 

4.3.1 Datos diacrónicos 

El ordenamiento en la secuencia de clíticos como los de (16) se presentan como una variedad no 
estándar en el español murciano rural del siglo XIX. En los ejemplos, se puede observar la combinación 
del se, en este caso, anticausativo con el dativo de interés. En el ejemplo (16a) el dativo de interés de 
primera persona singular se encuentra antepuesto al se, al igual que se observa en (16b) con te.  

(16) a. La naranja me se cayó. 

        b. La he atado para que no te se caiga. 

      [Heap (2003: 5-6 (3)] 

Al respecto, Heap (2008) enumera una serie de aspectos relevantes a considerar acerca de la 
producción no estándar de estas secuencias. Primero, la variación en el ordenamiento de clíticos no 
ocurre en todas las secuencias posibles sino que se presenta como un fenómeno que afecta sólo a los 
clíticos me y te de la primera y segunda del singular, lo cual marca una clara asimetría de número y 
persona en su producción. El autor menciona que hablantes que producían las variedades no estándar 
con la primera y segunda persona, no aceptaban formas como *nos se y *os se. Segundo, aunque en 
un porcentaje reducido- 2%, 5 localidades-,  ambas formas se presentaban como opcionales en las 
producciones de los hablantes. Es decir producían tanto se me como me se y lo mismo con te. En tercer 
lugar, a lo largo de la Península se observa la distribución de las formas estándar y no estándar de la 
siguiente manera: (1) me se y te se o se me y te se. De manera interesante, el autor enfatiza que la 
combinación que nunca se presenta es la forma no estándar para la primera persona en ausencia de la 
forma no estándar de la segunda; y, por lo tanto, (2) si una gramática no estándar del español permite 
que un clítico preceda a se este puede ser te y me y nunca me se sin te se. Finalmente, es importante 
destacar que en todos los casos y aunque se manifieste una disminución en la frecuencia del uso no 
estándar en relación a las formas estándar, como vimos en los corpus más actuales y el COSER, siempre 
se mantiene la tendencia de que te se es más productivo que me se.  

Estas secuencias presentes en variedades no estándar no constituyen  casos aislados ya que se 
manifiestan en otras variedades y en datos de adquisición de L1 en ausencia de input. 

4.3.2 Datos de adquisición del español como lengua materna 

(17) a. me se gompe (López Ornat- María 2;0) 

       b. no me se guompe (López Ornat- María 2;0) 

                                                             
4Este fenómeno que sustituye el clítico dativo le por el se en combinación con un acusativo recibió el nombre 
de formas opacas [opaque forms] en Bonet (1991, 1995): * Pedro le lo trajo vs. Pedro se lo tajo.  
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(18) a*INE: que se te cae   

        b. *CHI: ay me se cae (Vila- Emilio 2;06. 18- Línea 371) 

(19) *CHI: me se ha caído una (Vila- Emilio 2;06. 18- Línea 638) 

(20) *CHI: se me muevo yo! (Serra &Sole- Irene 2;7.28- Línea 822) 

(21) *CHI: que me se ensiende una lusesita! (Serra & Sole- Irene 2;11.27- Línea 148 

(22) *MAG: me se pasa, sí. (Aguirre- Magín 2;11-Línea 474) 

(23) *MAG: pónmelo, me se ha caí(d)o . ((Aguirre- Magín 2;3-Línea 865) 

(24) *CHI: me se lo voy a comer. (Colmex- lucianoa.cha- Línea 34) 

5. Discusión: cambio lingüístico y datos de adquisición 

Los estudios en adquisición del lenguaje asumen que la evidencia a la que el niño está expuesto 
es suficiente para asegurar que adquiera la gramática exacta de su lengua. Sin embargo, aunque este 
supuesto es válido en circunstancias normales de adquisición, las formas no adultas en las 
construcciones de duplicación de clítico y con secuencias de clíticos muestran el límite de validez y 
alcance de la idealización de un proceso de adquisición instantáneo por parte del aprendiente ideal. Es 
decir, como explica Kroch (2001), si el contexto lingüístico en el cual todos los miembros adultos 
adquirieron la Gramática G para la lengua L y esta situación ha sido estable por lo menos por una 
generación, dicha lengua no debería cambiar y el niño expuesto a esta debería adquirir la Gramática G.  

 Para dar cuenta de un proceso de adquisición imperfecto (Kroch 2001:701) existen dos 
posibilidades. Por un lado, asumir que el cambio sintáctico es endógeno y es inducido por cierta 
inestabilidad inherente a la sintaxis y a tendencias propias del módulo de la GU. Andersen (1973) 
sugiere que los niños que adquieren una lengua y están expuestos a DLP pueden, en principio, 
hipotetizar una gramática distinta a la que poseen los hablantes que proveen dicho input. Esta postura 
respecto del cambio lingüístico no resulta plausible si uno piensa en lenguas cuyas gramáticas se han 
mantenido estables y, que en líneas generales, el proceso de adquisición en condiciones normales no 
es muy impreciso. Por esto, la GG rechaza la posibilidad de pensar en cambios sintácticos causados 
internamente y los atribuye a cambios morfofonológicos que alteran la evidencia disponible. En esta 
línea, se asume que la GU es mucho más específica y lo que se debe aprender es menos. Este aspecto 
es central si se considera que la variación aunque en pequeños aspectos tiene un límite.  

Siguiendo la propuesta de Lopes & Cyrino (2005) y los estudios que vinculan el cambio lingüístico 
a la adquisición (Kroch 2001, Lightfoot 1994, 2010, 2013), sería interesante indagar cuál es la pista que 
motiva el cambio. En línea con lo que sugieren las autoras para explicar la adquisición de los objetos 
nulos en el portugués brasilero (PB), es preciso determinar qué rasgo es el que se mantiene operativo 
en la adquisición que origina, en ausencia de input, las estructuras estudiadas. De acuerdo con las 
autoras, el rasgo que induce el cambio lingüístico está asociado al que actúa como pista para moldear 
la gramática del aprendiente. El hecho de que estas estructuras, por ejemplo en el caso del 
ordenamiento, se hagan presentes en datos de adquisición una vez que el cambio ya ocurrió, muestra 
que el rasgo está activo. Por consiguiente, encontrar en nuestros datos que los niños manipulan y 
asocian un rasgo presente en la gramática adulta y relevante en las estructuras estudiadas aportaría 
evidencia sobre cuál es el detonante que regula las posibilidades de cambio detectadas. La importancia 
de asociar los datos de esta manera, permite explicar el por qué estas estructuras posibles en otras 
variedades se presentan de la manera en que lo hacen en la adquisición del español como lengua 
materna. Restringir el análisis de esta forma podría brindar una propuesta sobre los fenómenos 
estudiados y sobre las combinaciones de clíticos registradas con una mayor adecuación explicativa.  
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Esta línea de pensamiento es consistente con los datos encontrados para las estructuras con 
duplicación y las de ordenamiento ya que la manera en la que se presentan solo permite pensar en un 
rasgo aún operativo en la GU que sea el responsable de la variación detectada. La hipótesis sería la 
siguiente: si determinados rasgos son los que efectivamente están involucrados en la producción y 
comportamiento de estas estructuras, entonces se comportarían como las pistas que están presentes 
en el desarrollo de la gramática del niño y explicarían los procesos involucrados. Para el ordenamiento, 
los datos diacrónicos muestran que la evidencia positiva cambió a través del tiempo producto de la  
corrección, dando lugar a una nueva Lengua- I. Esto resultó en un cambio de frecuencia, que a su vez, 
dada la estructura de la GU, dio al niño nuevos indicios, eliminó la opcionalidad de producir ambas 
posibilidades y se optó por el ordenamiento actual, esto de acuerdo con la propuesta de Lightfoot 
(1998) y trabajos posteriores. 

Como sostienen Lightfoot (1994), Kroch (2001) y Lopes & Cyrino (2005),  el cambio lingüístico se 
da en la adquisición cuando los DLP son interpretados de manera diferente aunque estos cambios 
están regidos por la GU. De esta manera, como sugiere Lightfoot (2013), una vez que el niño obtiene 
un set de pistas apropiado, la Lengua-I resultante genera lo que genera. Es decir, este modelo predice 
que el niño selecciona ciertos elementos presentes en los DLP y no que considere y evalúe todo el 
tiempo todo el input y sus estructuras. Por lo tanto, estas formas no adultas, también presentes en 
otras variedades, muestran que el conocimiento que posee el niño de la gramática de su lengua está 
reglado y las posibilidades de producción se encuentran siempre regidas por las posibilidades 
presentes en la GU ya que es este módulo el que impone un límite al tipo de elaboraciones que el niño 
puede realizar con los datos disponibles.  

Conclusión 

Los niños adquieren la lengua a la que están expuestos y no hay otras restricciones gramaticales 
para regular estos cambios que las dictadas por la GU. Estas construcciones no adultas, que se 
presentan en el lenguaje infantil y son posibles en otras variedades del español son evidencia del tipo 
de conocimiento con el que el niño cuenta para afrontar la adquisición de su lengua. Primero, el tipo 
de constructo cognitivo que opera en la adquisición del lenguaje es de naturaleza lingüística. Segundo, 
la GU impone un límite a la variación lingüística y las producciones presentes en la adquisición están 
contenidas por este módulo. Por esto, las lenguas y el desarrollo de la adquisición no presentan 
variaciones catastróficas. 

Respecto del cambio lingüístico y la adquisición, los datos son evidencia a favor de un análisis 
del cambio lingüístico como resultado de fallas en la transmisión de rasgos lingüísticos a lo largo del 
tiempo tal como sostienen Lightfoot (2010) y Kroch (2001). De acuerdo con Lightfoot (2013), los 
sistemas son complejos y comprenden abstracciones, categorías y operaciones y son estos los que 
constituyen los puntos reales de variación. Los fenómenos no cambian solos sino que se agrupan 
dependiendo de las categorías abstractas que comprendan.  

El análisis de la adquisición en relación a la variación permite brindar descripciones precisas 
sobre las diferencias y similitudes en los fenómenos estudiados. Esto hace posible determinar qué se 
transmite de manera estable y qué estaría sujeto a variación en la GU para que las explicaciones 
brindadas alcancen una mayor adecuación explicativa.  
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Capítulo 12 

Poniendo límites o delimitando 

Silvia Iummato 
Facultada de Lenguas 

Universidad Nacional del Comahue 
 

ABSTRACT 

Las oraciones resultativas como por ejemplo: We drank the pub empty o We slept ourselves sober 
suelen ser problemáticas tanto para traducir como para enseñar, es por ello que el primer objetivo de 
este trabajo es desarmar estas estructuras para poder entenderlas y diferenciarlas de otras, para ello 
se analizarán con qué verbos ocurren, sus estructuras argumentales así como también los predicativos 
secundarios que las conforman. Por otro lado, analizamos la noción de resultatividad (Embick, 2004) 
en relación con la estructura eventiva (Vendler, 1957, 1967; Dowty, 1979; Tenny, 1992; De Miguel, 1999; 
Travis 2000, 2005) y el concepto de delimitación. El segundo objetivo de esta ponencia es demostrar 
que la noción de delimitación responde a una propiedad estructural que es esencial en las 
construcciones resultativas y que tiene distintas realizaciones, dando lugar a diferentes tipos de 
estructuras por eso las estructuras resultativas del inglés son distintas de las del español. 

 

Palabras claves: delimitación- resultatividad- participios- pseudo-copulativos- clíticos 

1. Introducción 

Las estructuras de las oraciones dependen de cómo se ensamblan los constituyentes que las 
componen. El ensamble (Chomsky, 1995)1 es una operación sintáctica que pone en contacto dos 
constituyentes por vez y da como resultado un significado determinado, es decir, la estructura 
determina la interpretación (Chomsky, 2008). En este sentido,  todas las lenguas pueden expresar 
resultado pero varían en la manera en que combinan los constituyentes o las categorías de los mismos. 
En este trabajo2 exploramos cómo se combinan los constituyentes para expresar resultado en el 
español y en el inglés, y cómo ciertas propiedades semánticas como la delimitación dependen de la 
estructura oracional. Si bien este trabajo está realizado desde una perspectiva  lingüística esta 
primordialmente dirigido a docentes de lenguas en general.  

Las  construcciones  resultativas  del  inglés  cuentan  con  variados  y  numerosos  estudios 
teóricos. Según diferentes autores (Talmy, 1979; Snyder, 1995, etc.) el español no posee este tipo de 
estructura por lo que el trabajo que aquí presentamos tiene el propósito de demostrar que esta lengua 
también cuenta con estructuras resultativas, que son ligeramente diferentes de las del inglés. Antes 
de presentarlas nos referiremos a las estructuras que aparecen en el inglés. 

Las construcciones más frecuentes son del tipo de (1). 

a) Max hammered the metal flat. 

                                                             
1 En inglés esta operación es conocida como Merge. 
2 Este trabajo forma parte de las investigaciones realizadas para el proyecto de investigación J022 de la 
Universidad Nacional del Comahue. 
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b) John pushed the door open. 

c) The old man kicked the boy black and blue. 

Estas construcciones se caracterizan por denotar un cambio de estado que afecta a un objeto 
(argumento interno) seleccionado por el verbo, y expresa un resultado, es decir, estas estructuras 
poseen dos predicados (en el sentido lógico) uno principal: el verbo y otro, secundario, el adjetivo3. El 
verbo no solo indica una acción sino la manera en que se lleva a cabo esa acción por lo que se considera 
que es dinámico y denota una actividad (Vendler, 1967) pero además denota Causa en el sentido de 
que, por ejemplo, martillar causa que el metal se achate. El sujeto cumple el papel de Agente que 
instiga el cambio. Podríamos decir que estas oraciones resultativas del inglés están compuestas por el 
ensamble de los siguientes átomos de significado (Jackendoff, 1990): 

 

(2) a. [Agente)][V (actividad)] [[Objeto Afectado] [Resultado]] 

b. Max hammered the metal flat  

c. Max martilló el metal hasta que quedó chato. 

Si el resultado no existiera, la oración sería gramatical pero no tendría el mismo significado. 
Denotaría solo una actividad ya que no tendría delimitación o punto final ni indicaría el estado final del 
objeto: 

(3) Max hammered the metal.  

Max martilló el metal. 

Es decir, le faltaría el significado de delimitación o punto límite porque en este tipo de 
construcciones el sintagma adjetival es el que denota el resultado y delimita la acción. Al ensamblar el 
sintagma adjetival con su ‘sujeto’4 (el metal) aparece el resultado alcanzado o el estado resultativo, y 
de esa manera la predicación pasa de ser una actividad a ser una transición (Pustejovsky, 1995) por lo 
que se la considera télica (Dowty, 1979). El inglés también cuenta con otro tipo de estructuras que 
denotan cambio de estado y un resultado que son intransitivas, con verbos de tipo liviano5, que no 
indican ni la manera en que fue realizada la acción ni quién o qué fue el causante del cambio: 

(4) a. John got drunk. 

b. They became interested in the topic. 

En este trabajo consideramos que, en español, las oraciones de (5) son resultativas y, como las 
del inglés, también son delimitadas: 

(5) a. Las papas quedaron bien doradas.  

b. Cocinaste las papas bien doradas. 

En (5a) el verbo no indica la manera o actividad por la cual las papas llegaron a ese estado. El 
verbo es pseudo-copulativo (Morimoto, 1998; 2005; 2007). En (5b) el verbo es transitivo, dinámico y 
denota la manera de realizar una acción. El constituyente que expresa resultado o el estado alcanzado 
es bien doradas, o sea, un sintagma claramente participial en el que el participio se encuentra 
modificado por un adverbio: bien. 

                                                             
3 En esta comunicación no nos avocaremos al estudio de predicados secundarios preposicionales: The train 
rumbled into the tunnel/ He whistled the dog into the house. 
4 En este tipo de análisis El metal es el especificador del sintagma adjetival. 
5 No son completamente lexicales. 
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La hipótesis de trabajo subyacente es que estas construcciones resultativas, ya sea en el inglés 
o en el español, son delimitadas (Vendler, 1967). La delimitación es entendida como expresión de 
culminación de un evento, y es independiente de la marcación flexiva de tiempo. El resultado tanto en 
inglés como en el español (flat, bien doradas) indica un punto de culminación y es el constituyente que 
pone el límite o sea delimita. 

Este trabajo presentará información general sobre los verbos pseudo-copulativos en la sección 
dos. Luego se discutirá la diferencia entre participios adjetivales y pasivos. Y finalmente se presentarán 
las conclusiones. 

2. Pseudo- copulativos 

Una de las formas más frecuentes de expresar resultado en el español es mediante el verbo 
quedar(se): Juan se quedó dormido. Tanto quedarse como volverse y ponerse son denominados pseudo-
copulativos (Morimoto, 1998; 2005) porque tienen más significado que los copulativos como ser en 
tanto que denotan aspecto, proceso y cambio (Schmitt, 2005). 

(6) a. Juan se volvió desconfiado. 

b. La fiesta se puso divertida. 

Al igual que sus pares del inglés estos verbos se han gramaticalizado ya que han perdido su 
significado original de movimiento. Son verbos intransitivos que no proyectan un argumento externo 
sino uno interno, es decir, son inacusativos (Perlmutter, 1976) y también son marcadores de voz6. Estos 
verbos focalizan la fase final de un proceso, por lo que también pueden ser clasificados como verbos 
de logro (Vendler, 1967). 

Cabe notar que tanto volverse como ponerse no son muy productivos con predicativos 
participiales. Este comportamiento es similar al de los pseudo-copulativos del inglés que prefieren 
predicativos adjetivales con mucha más frecuencia que predicativos que deriven de verbos. 

En principio se podría establecer un paralelismo entre quedarse y get en tanto que ambos son 
los más proclives a aceptar participios resultativos como predicativos, que son adjetivales (Embick, 
2004; Bosque, 2014) (ver sección 3). 

En (7) pueden observarse algunos ejemplos de pseudo-copulativos del inglés que están 
acompañados de participios. 

(7) a. become uninterested/involved/ accustomed 

b. grow bored/tired 

c. go rotten/ unnoticed 

El participio es el predicativo secundario que expresa un estado resultante o estado alcanzado 
mientras que el pseudo-copulativo indica el inicio de un cambio de estado, por eso también se los 
conoce como incoativos. Desde la morfología, es interesante observar que los participios del inglés 
pueden estar prefijados con /-un/ (al igual que adjetivos como happy, conscious, etc.). De esto se 
desprende que estos participios tienen un comportamiento muy similar al de los adjetivos. Por otro 
lado, pueden aparecer predicativos como rotten, sunken en oposición a rotted y sunk (ver sección 3). 
Embick, 2004, explica que rotten, sunken, shaven, open, empty, dry son participios más adjetivales 
que las formas regulares. 

                                                             
6 Marcadores de Voz No Activa, ya que nunca van acompañados de un argumento externo (Shäffer, 2008). 
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En cuanto a la morfología de los verbos del español cabe señalar que mientras volverse y 
ponerse siempre llevan el clítico se, quedarse ofrece otras opciones que ilustramos en (8): 

(8) a.  (Se) quedaron confundidos. 

b. El docente (se) quedó dormido a las 4.  

c. María (se) quedó helada, hacía frío.  

d. María se quedó helada con la noticia. 

e. El docente se quedó dormido (overslept).  

f. Las ciudades (*se) quedaron destruidas.  

g. El decreto (*se) quedó aprobado. 

 

A partir de estos ejemplos se deduce que el clítico puede ser opcional (8a, b y c), obligatorio (8d 
y e) y agramatical en casos como los casos de (8f) y (8g). 

En las siguientes secciones veremos que existe una relación de tipo estructural entre el participio 
y el clítico. 

3. Participios 

De acuerdo con Embick, 2004, los participios pueden clasificarse en estativos y eventivos. Los 
primeros son más adjetivales, y podrían clasificarse como estativos puros (open, dry, empty) y 
resultativos. Los estativos puros poseen una morfología algo irregular y son muy similares a los 
adjetivos, a tal punto, que con frecuencia se desconoce su derivación verbal y se los toma 
directamente como adjetivos. 

(9) Participios estativos puros 

Español: seco/ vacío / limpio/roto 

Inglés: dry/ empty/ clean / sunken/ rotten/ open /shaven 

Para el inglés, es importante observar que solo las formas participiales más adjetivales (las que 
aparecen en la tabla 2) tienen ocurrencia en las construcciones resultativas: 

(10) a. Tom pushed the door open /*opened. 

b. My eyelids became sunken /*sunk. 

c. Beef steaks turn rotten /*rotted after a few days. 

Es decir, en estas construcciones las formas más regulares (aquellas que llevan –ed) son 
agramaticales. 

Además de los participios estativos puros, Embick menciona los participios resultativos, que 
también son adjetivales y se caracterizan por ser eventivos, en el sentido de que en su estructura 
interna tienen un verbalizador (los estativos puros no poseen este verbalizador). Los participios 
resultativos que son complementos de verbos como quedarse, etc. derivan generalmente de verbos 
intransitivos como: preocuparse, entretenerse, callarse, interesarse, sentarse, pararse, etc. 

Por último, mencionamos los participios pasivos, que son claramente eventivos y agentivos en 
tanto denotan la existencia de un agente o “hacedor”. Derivan de verbos transitivos causativos y 
permiten la inserción del agente mediante un sintagma preposicional. 
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La tabla de (11) resume los distintos tipos de participios y en la siguiente sección se explicitarán 
las diferencias. 

 (11) Tipos de Participios 

 

 Estativos  (adjetivales) Pasivos (verbales) 
     

 Estativos puros:  Resultativos:  
       

 Seco, vacío…   Despeinada, sorprendida,… Arrestada, eliminada … 

 Open, rotten, sunken…  Noticed, surprised, …  
        

3.1 Diferencias entre los participios resultativos y pasivos 

En principio, ambos tipos de participios son eventivos puesto que denotan una acción. Son 
predicativos dinámicos; sin embargo, los resultativos no denotan un agente. Derivan de verbos 
intransitivos: despeinarse, sorprenderse, confundirse, etc. Sí denotan una causa (interna o no 
especificada), por ejemplo: Se quedaron sorprendidos con el comentario, en donde el sintagma 
preposicional indica la causa de la sorpresa. Es frecuente encontrar estos participios modificados por 
cuantificadores delimitados y no delimitados: Se quedó completamente/un poco confundida. Y, en 
general, como no implican un agente sino una causa interna7, permiten un reforzador como solo o 
mismo: La niña se quedó dormida sola. En cuanto a los participios pasivos, como ya dijimos, derivan de 
verbos transitivos causativos: arrestar, eliminar, aprobar, fotografiar, etc. Claramente denotan un 
agente, aunque no aparezca en la estructura de superficie, por eso es posible insertar un complemento 
agente preposicional: La asesina quedó arrestada por la policía local. 

En general, no aceptan cuantificadores: *Juana quedó completamente/un poco arrestada. 
Finalmente dentro de los tests diferenciadores mencionaremos los adjuntos de manera y de tiempo: 
Juana quedó arrestada ayer/ rápidamente. 

Una diferencia importante entre los participios resultativos y pasivos es el comportamiento del 
clítico ya que solo es posible si el participio es resultativo y es agramatical con los pasivos, lo cual 
evidencia no solo la relación del clítico con la ausencia de un argumento externo sino también su 
relación con los participios derivados de verbos intransitivos, dinámicos y télicos (que denotan un 
punto final, un punto de culminación) pero que, en las construcciones resultativas que presentamos 
en este trabajo, se constituyen como participios adjetivales, es decir, tienen un comportamiento más 
adjetival, susceptible de comparación de grado: Juan se quedó más preocupado que Pedro/*Juan quedó 
más arrestado que Pedro. 

Cuando volvemos a explorar los participios del inglés se se observa que tienen características de 
los participios resultativos, o sea, adjetivales. 

En consecuencia, los verbos pseudo-copulativos del inglés tienden a llevar participios estativos 
o adjetivales como predicativos.8 Por otro lado, los pasivos son poco frecuentes excepto con el verbo 
get.9 

                                                             
7 Levin & Rappaport Hovav 1995:91, Wright 2001: propiedad inherente al argumento del verbo responsable 
de que se produzca la acción. 
8 En realidad, tienden a seleccionar sintagmas adjetivales, pero cuando seleccionan participios éstos son 
estativos.  
9 Se han detectado algunos casos con el verbo become pero son poco frecuentes: The teacher became 
loved/hated by all her students. 
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Algo similar sucede en el español: la mayoría de participios que aparecen con los verbos pseudo-
copulativos como volverse, ponerse y quedarse son estativos o adjetivales, siendo quedar el único que 
permite participios pasivos. 

En este sentido podríamos hablar de similitud entre quedar y get ya que ambos permiten 
predicativos estativos y pasivos: 

(12) a. Se quedaron deprimidos. (resultativo) 

b. Quedaron arrestados. (pasivo) 

c. They got drunk/ depressed.  (resultativo) 

d. They got arrested by the police. (pasivo) 

Esta situación se corresponde con lo observado por numerosos lingüistas, entre ellos Alexiadou, 
2012, que consideran que la estructura de get con participio pasivo constituye una pasiva no canónica, 
es decir, get es un auxiliar de pasiva. Esta pasiva alude a un agente o “hacedor” de la acción que puede 
o no estar enunciado mediante un sintagma preposicional. De la misma forma postulamos que quedar 
es un auxiliar de pasiva, que focaliza el resultado más que el proceso. 

Ahora bien, si se trata de construcciones pasivas bastaría con que el participio derive de un verbo 
dinámico y transitivo, como sucede con las pasivas canónicas o tradicionales: 

(13) a. El edificio fue construido con rapidez. 

b. Los soldados fueron torturados por el enemigo. 

Sin embargo, en el caso de la pasiva no canónica o sea con quedar o get se observan restricciones 
en este sentido: 

(14) a. *El edificio quedó construido. 

b. *Los soldados quedaron torturados por el enemigo. 

Para poder comprender lo que sucede en (14) es necesario recurrir a las nociones de delimitación 
y de telicidad. 

4. Análisis: Delimitación y telicidad 

Los conceptos delimitación y telicidad identifican distintos tipos de culminación de un evento. 
Mientras que la delimitación (Declerck, 1989) apela a cualquier tipo de límite que reduzca la duración 
de una eventualidad (Juana trabajó de 9 a 5) la telicidad puede referir a un punto final como parte del 
significado del sintagma verbal (Depraere, 1995) o puede referir a la expresión de un resultado (Dowty. 
1979). 

En este trabajo sostenemos que tanto delimitación como telicidad son propiedades típicas y 
necesarias de las construcciones resultativas, sean éstas transitivas o intransitivas. En este último caso 
no solo los verbos pseudo-copulativos son télicos sino también sus predicativos. En este sentido es el 
sintagma adjetival o participial el encargo de poner un límite o delimitar la acción. 

4.1 Resultativas intransitivas 

Habíamos visto que estas estructuras están formadas por verbos livianos o pseudo-copulativos 
(volverse, ponerse o quedarse) que requieren un predicativo ya sea adjetival o participial: Se volvió loco/ 
callado. En ambos casos la característica compartida es la delimitación ya que tanto el predicativo loco 
como callado expresan el estado alcanzado. De esta forma puede verse que sintagmas verbales como 
hacer tortas (actividad, no delimitada), no da cuenta de un resultado o un punto de culminación como 
rasgo semántico, de ahí que la oración en (15a) no sea gramatical. Sin embargo, este verbo es 
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perfectamente posible si lleva un complemento que focaliza el final del evento: hacer trizas, hacer un 
desastre, etc. 

(15) a. *Las tortas quedaron hechas. 

b. El documento quedó hecho trizas. 

c. El departamento quedó hecho un desastre. 

En otras palabras, los sintagmas de participio: hecho trizas, hecho un desastre, focalizan la fase 
final o culminante de una acción, lo mismo sucede con eliminar, aprobar, arrestar, etc. En 
consecuencia, concluimos que los participios de esta construcción derivan de verbos delimitados o 
télicos. Vendler, 1967, clasifica el aspecto léxico (Aktionsart) de un predicado mediante los rasgos 
semánticos como /± dinámico/, /± durativo/ y /± télico/. Este último rasgo se encuentra tanto en logros 
como en realizaciones. Tanto los logros como las realizaciones denotan un punto de culminación, son 
télicos, ponen un límite. En consecuencia, este rasgo de telicidad permite diferenciar los eventos que 
cuentan con un punto final temporal del evento de aquellos predicados que no fijan un límite temporal 
interno: estados y actividades. Justamente lo que se evidencia es que estas últimas eventualidades son 
rechazadas por los verbos pseudo-copulativos del español: 

(16) a. *Juan se volvió amado/ trabajado/sonreído. 

b. *Juan se puso amado/ trabajado/sonreído. 

c. *Juan se quedó amado/ trabajado/sonreído. 

Otro tanto sucede en los participios del inglés en el contexto de verbos pseudo-copulativos en 
el sentido de que no denotan eventos sin un punto final, son participios derivados de verbos con rasgo 
/+télico/o /+ delimitado/: notice, marry, confuse, etc. indican que se produce un cambio de estado: 

(17) a. Max got confused. 

b. The apples have gone rotten. 

Los predicados de carácter télico o delimitado aceptan complementos temporales encabezados 
por las preposiciones en o hasta (Morimoto, 1998) como La casa quedó destruida en una hora o Juan 
quedó despierto hasta el amanecer. 

La gran diferencia entre las construcciones resultativas intransitivas del inglés y del español es 
el clítico de estas últimas. Si bien este clítico está asociado a Causa Interna (Iummato, 2012) ya que 
bloquea la presencia de un argumento externo (agente) está directamente relacionado con el 
participio, que, como señaláramos con anterioridad, deriva de un verbo intransitivo del tipo 
inacusativo: preocuparse, dormirse por lo que el clítico se genera en un lugar, (como argumento 
interno del participio), se mueve y se adjunta al pseudo-copulativo. Es decir, este movimiento 
responde a un caso de ascenso de clíticos. En este sentido, consideramos que el movimiento realizado 
por se es un tipo de movimiento argumental. Por cuestiones de espacio, no daremos los motivos 
puntuales y específicos (Iummato. 2016b) solo justificaremos este movimiento aludiendo a la 
defectividad (D´Alessandro, 2008) del participio que no permite objetos o argumentos internos en su 
dominio o fase (Chomsky 1999, 2008). Entonces, el clítico se mueve porque el participio es defectivo 
pero, también, porque está activo y es requerido por el rasgo D/EPP del v del verbo pseudo-copulativo. 
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 (18)  

 

Además de que el resultado sea parte del significado lexical de verbos (y otras categorías 
lexicales), las lenguas cuentan con estructuras resultativas propias que difieren de lengua en lengua. 
Tanto el inglés como el español cuentan con resultativas transitivas e intransitivas, siendo la 
delimitación uno de los puntos en común. Hasta aquí hemos visto lo que sucede con las construcciones 
resultativas del español y el inglés que son intransitivas y que están conformadas por un verbo pseudo-
copulativo y un participio. En el apartado que sigue exploramos las construcciones transitivas. 

4.2 Resultativas transitivas como estructuras delimitadas 

La idea central de este análisis es que las construcciones resultativas involucran una trayectoria 
abstracta (Path) que se corresponde con los grados de una escala que debe alcanzar un punto a partir 
del cual se produce un estado nuevo, que es denotado por el predicativo resultativo. Las 
construcciones resultativas canónicas del inglés están compuestas por un verbo con rasgo /- télico/ (o 
sea delimitado), un nominal que puede funcionar como objeto y un adjetivo o participio que denota 
un estado alcanzado (un resultado). 

(19) a. John hammered the metal flat.  

b. They pushed the door open. 

Aunque no vamos a analizar la estructura en detalle queremos destacar el hecho de que el verbo 
no especifica culminación, es decir, el verbo denota actividad (atélico o no delimitado), la culminación 
de la acción se ve reflejada en el predicativo resultativo , o sea, que es el que pone el límite o indica 
que la acción llega a su fin. Tanto flat como open o dead indican la fase final del proceso, delimitan el 
evento enunciando un estado nuevo. Se trata de adjetivos o participios estativos puros (Embick, 2004) 
que son delimitados graduables y de escala cerrada (Kennedy y McNally, 1999; Hay et al 1999; 
Wechsler, 2005). Es por ello que adjetivos que no corresponden con esta caracterización son 
rechazados por la estructura: nice, intelligent, fat, etc. Estos adjetivos son de escala abierta. Un test 
que sirve para diferenciar los dos grupos es la utilización de adverbios de grado como completely o 
totally. 

(20) a. completely full/empty/straight/dry (escala cerrada)10 

b. ?? completely long/wide/intelligent/fat (escala abierta) 

                                                             
10 Este tipo de escala puede tener un valor máximo o mínimo (limpio, sucio). Si una superficie está limpia no 
debe tener ni un mínimo de suciedad, tiene que estar absolutamente limpia. Por otra parte, un mínimo de 
suciedad, el más pequeño es suficiente para considerar que la superficie no está limpio sino sucia. 
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Asimismo, los adjetivos de escala cerrada también pueden ser modificados por adverbios que 
denotan proporción como medio, mayormente, parcialmente (half, mostly, most of the way, partially) 
en ambas lenguas. Estos mismos modificadores de grado son agramaticales con los adjetivos de (20b). 
Entonces, podemos decir que los adverbios proporcionales son compatibles con aquellos adjetivos 
que denotan escala cerrada (ya sean de límite máximo o mínimo). 

En el español, existe una construcción transitiva similar que también tiene como objetivo 
expresar resultado y también es delimitada. 

(21) a. Cocinaron las papas bien doradas. 

b. Se fracturó la pierna bien fracturada.11 

Como puede observarse, estas construcciones también son transitivas, con un verbo que tiene 
rasgos /+durativos/ y /-télicos/ (o delimitados) que proyectan un argumento interno siempre 
subcategorizado por el verbo principal12, es decir, que es seleccionado y requerido por el verbo. Pero 
lo que nos interesa destacar es que mientras el predicativo resultativo del inglés está “desnudo”, es 
decir, no permite la inserción de ningún modificador de grado: *He pushed the door completely open, 
en el español ese elemento es esencial para marcar la delimitación. Los modificadores de grado como 
muy o bien requieren de determinado tipo de participio o adjetivo al que van a modificar. Según 
Kennedy y Mc Nally, 1999, bien puede acompañar participios como los siguientes: 

(22) Familiarizado, protegido, documentado, educado (acquainted, protected, documented, 
educated) 

En inglés estos participios pueden ser complementos de verbos como seem, feel, remain y 
become y pueden llevar el prefijo /-un/ para denotar el opuesto. En cambio, los participios de (23) que 
derivan de verbos psicológicos prefieren el modificador de grado muy: 

(23) a. sorprendido, preocupado, asustado, interesado (surprised, worried, frightened, interested) 

b. muy sorprendido, muy preocupado 

c. *bien sorprendido, *bien preocupado 

En este trabajo sostenemos que el tipo de cuantificación de grado depende del tipo de aspecto 
lexical del verbo base. La estructura escalar del participio se encuentra asociada al tipo de estructura 
eventiva del verbo fuente, de lo que se desprende que algún rasgo de bien es incompatible con la 
estructura eventiva de verbos como: sorprender, preocupar, etc. 

Volviendo sobre los ejemplos de (22), verbos como proteger, familiarizarse, etc., son transitivos 
con un argumento interno afectado. En principio, bien es ambiguo en tanto que denota manera y 
también mide el grado de afectación (posiblemente grado máximo) del argumento interno. En 
cambio, los verbos de (23) denotan estados psicológicos que afectan a un argumento externo (o 
interno) experimentante. El modificador muy denota el grado de intensidad de la emoción pero no la 
mide ni especifica el grado máximo, solo significa “más allá de” un punto. 

Para el inglés, Kennedy y McNally,1999, destacan la relación entre el tipo de participio y el 
modificador adverbial: aquellos que llevan el prefijo /un-/ pueden ser modificados por completely. Esos 
participios aparecen con los verbos como become, come, go, etc., es decir, se asocian a una escala 
cerrada. De esta forma podemos decir que completamente, medio y bien refieren a grados de medida 
y, por esa razón, pueden modificar participios como helado, congelado, cocinado. (¿A cuántos grados 
hay que cocinarlo? *¿A cuántos grados se sorprendió?) El argumento afectado es cuantificable 

                                                             
11 En este caso se observa que la estructura puede también ser intransitiva. 
12 En el inglés el objeto puede ser falso en tanto que no es subcategorizado por el verbo: He drank the pub empty/ 
She shouted herself hoarse, etc. 
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(susceptible de ser medido) y observable en mayor medida que el de los participios sorprendido o 
preocupado, que además dependen de un contexto. 

Debido a estas diferencias en términos de cuantificación, etc., los adjetivos y participios que 
aparecen en las construcciones resultativas son restringidos y permiten cuantificadores 
proporcionales (medio, completamente ) : 

(24) a. inglés: open, shut, clean, dry, flat, full, smooth, solid (Boas 2000, appendix A) 

b. español: dorada, lavada, cortado. 

En el caso del español, las resultativas transitivas requieren de un cuantificador explícito que dé 
cuenta del grado máximo o justo de afectación. En muchos casos el predicativo resultativo es un 
cognado, tiene la misma raíz que el verbo principal. 

(25) a. Laven las papas bien lavadas. 

b. Cortaron el pasto bien cortado. 

Como dijiste anteriormente, el cuantificador de grado bien es ambiguo, denota manera y 
cantidad. Sin embargo, si se quisiera expresar solo manera y no resultado, bastaría con decir: Laven 
las papas bien. El hecho de que se deba incluir el participio cognado indica, por un lado, que no se está 
codificando (solo) manera, y por otro que tanto adverbio cuantificador más participio forman un 
constituyente que predica resultado. En efecto, el participio con el cuantificador constituyen el 
predicativo resultativo ya que si eliminamos el cuantificador la oración es agramatical: 

(26) * Lavaron las papas lavadas. 

Si el resultado denota el punto máximo de la escala el cuantificador es necesario. Cabe destacar 
que si el cuantificador fuera muy la gramaticalidad y/o aceptabilidad también se vería comprometida: 

(27) a. *Lavaron las papas muy lavadas.  

b. * Cortaron el pasto muy cortado. 

En suma, en las construcciones resultativas transitivas de ambas lenguas se observa que el 
predicativo resultativo es delimitado (pone un límite). En el inglés cuentan con una delimitación 
inherente y en el español requieren de un cuantificador de grado delimitado cuando el predicativo 
resultativo es un participio cognado. 

5. Conclusiones 

Hemos presentado de forma contrastiva construcciones resultativas del inglés y del español. En 
principio vimos las construcciones intransitivas en las que el verbo principal es un pseudo-copulativo 
que denota el final de una fase y un predicativo resultativo participial. Los verbos del español son 
quedarse, volverse y ponerse y go, come, become, turn, get, etc. para el inglés. Los participios 
resultativos del inglés aceptan el prefijo /un-/ y cuantificadores delimitados de escala cerrada como 
completely (unnoticed). En el español estos participios pueden ser modificados por cuantificadores 
delimitados o no: quedaron muy/ totalmente/un poco deprimidos. En ambas lenguas el participio puede 
ser resultativo o pasivo. En español solo quedar acepta participios pasivos y en inglés get es el que más 
frecuentemente puede aparecer con este tipo de participio. Consideramos este tipo de estructura 
como pasiva no canónica. Finalmente, respecto de las construcciones resultativas transitivas vimos 
que en ambas lenguas el verbo principal es atélico: hammer, lavar, etc. Mientras en las del inglés el 
predicativo resultativo es adjetival (un participio estativo puro para Embick) que refiere a una escala 
cerrada, en el español este tipo de estructura es más frecuente con participios cognados como 
predicativos, que requieren de cuantificadores delimitados como bien. En suma, la delimitación cumple 
un rol fundamental en las construcciones resultativas. En las transitivas del inglés el predicativo 
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resultativo se materializa mediante un sintagma adjetival que es delimitado: open, awake, dead, dry, 
shut, etc. En el español, en aquellos casos que el predicativo es un sintagma participial cognado la 
delimitación se da mediante un cuantificador. 
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Introduction 

Historically, in the acquisition of a second language (L2), pronunciation has undergone 
enormous changes (Levis, 2005). For example, in the grammar translation method1 the need for 
pronunciation awareness and instruction was left aside, along with listening and speaking, because 
this method focused exclusively on written texts. After the Second World War, the audiolingual 
method2 arose as a response to approaches which did not foster the development of speaking skills.  
Under the audiolingual method, pronunciation instruction became central in the teaching and learning 
of an L2.  When this method was abandoned, pronunciation was practically forgotten (Usó Viciedo, 
2008). With the advent of communicative approaches3, pronunciation slowly came into focus once 
again as a component of oral communication. Yet, as these approaches categorized pronunciation as 
a dimension of linguistic competence4 rather than discursive, and some of them still do, it “was 
regarded as of limited importance in a communicatively oriented curriculum (Pennington & Richards, 
1986).  

In the last three decades, however, there has been a renewed interest in L2 pronunciation 
instruction, gradually transforming the marginalized status pronunciation has had in Second Language 
Acquisition and in the Applied Linguistics field (Derwing & Munro, 2010; Hahn, 2004; Levis, 2005; 
Luchini, 2003; Luchini & García Jurado, 2015). Although some researchers in the area have provided 
theoretical grounds for the teaching of pronunciation and for specifics aspects that should be 
prioritized in the classroom, few studies offer empirical evidence to support these theoretical claims 
(Hahn, 2004; Luchini & Fischbach, 2015; Perozzo & Alves, 2014). Derwing and Munro, for instance, have 

                                                             
1 Linguistically and analytically orientated, the grammar translation method is fundamentally based in the 
translation of sentences, mostly, and complete texts, from and to a target language (Richards & Rodgers, 
1999). 
2 The audiolingual method derives its central tenets from behavioral psychology. This method views language 
as a system of habits which could be taught by means of positive affirmation and penalization (Norland & 
Pruett-Said Terry, 2006).  
3 Communicative approaches comprise an array of methods for teaching an L2. Their common ground lies in 
the interdependence between language and communication in social interaction. These approaches share 
the same goal: achieving communicative competence to communicate effectively. Genuine meaning is 
paramount in the use of an L2 (Richards & Rodgers, 1999).    
4 Linguistic competence comprises the knowledge and ability to use a language effectively. This grammatical 
competence involves recognizing and producing syntactical, morphological, lexical, and phonological 
structures to both understand and express the literal meaning of utterances. (Canale & Swain, 1980) 
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studied the impact of certain segmental and suprasegmental features of pronunciation on 
communication. These Canadian researchers have focused on three variables involved in 
understanding a message: intelligibility5, comprehensibility6, and degree of foreign accent7. The results 
of their studies indicate that certain deviations in pronunciation do not hinder communication and are 
only related to the perception of accentedness of L2 speech. Along these same lines, in a relative 
recent study, Trofimovich & Isaacs (2012) have managed to disentangle accent from comprehensibility. 
They conclude that more studies are needed to identify which aspects of pronunciation have a 
detrimental effect on comprehension, and therefore communication, and which merely contribute to 
the perception of a foreign accent. The objective of the present study is to determine the impact of a 
central suprasegmental feature, nuclear stress, on two dimensions of listening comprehension: 
intelligibility and comprehensibility. Understanding the way in which nuclear stress placement affects 
how non-native speakers process discourse may greatly contribute to provide solid grounds for the 
teaching of pronunciation in EFL contexts.  

Nuclear stress is essential for processing and understanding discourse. It creates cohesive ties 
and assists in the hierarchical organization of discourse. Szwedek (1986:12) defines it as “a linguistic 
sign, with its expression and content, with its syntagmatic and paradigmatic relations not only with 
other suprasegmental elements but with segmental elements of the sentence as well.” Nuclear stress 
can highlight new or contrastive information which is not available for the listener to retrieve from the 
context or her background knowledge. It generates a certain tension between what is known and 
predictable and what is unknown and unpredictable (Bardovi-Harlig, 1986; Halliday, 2014; Sperber & 
Wilson, 1986).  While new information is stressed, given or old information is usually unstressed. 
Nuclear stress gives a lexical-grammatical element a special prominence in the discourse. In this way, 
this essential suprasegmental element of pronunciation produces cohesive ties within the oral text, 
assisting in predicting the hierarchical organization of the piece of discourse, fundamental linguistic 
features that play a crucial role in establishing effective communication.  

Methodology  

Derwing and Munro (2009) suggest isolating specific pronunciation elements should be isolated 
and analyzed individually to understand how they impact on the development of L2 speech. Having 
this claim in mind, in this study, we have isolated possible variables that may interfere with 
comprehension, the main focus of this investigation. To do this, we have recorded three versions of 
the same piece of discourse from a native speaker of English recorded three different versions of the 
same piece of discourse. The text consisted in a university lecture drawn from the TOEFL8 exam. These 
three versions were identical except for one variable: the presence, misplacement, and absence of 
nuclear stress. While version A featured the correct placement of the nuclear stresses, versions B and 
C violated the given-new stress connection. Version B featured misplaced stresses throughout the 
text, while version C did not present noticeable changes in pitch orientation. Prior to the 
implementation of this this experimental study, the participants were involved in a diagnostic stage. 
They were assessed to measure their listening comprehension skill. Then, based on these findings, 
they were divided into three homogenous groups. In this experimental stage, each group was exposed 
to one of the three versions (A, B, or C). Using the dual-task paradigm, the participants were asked to 
listen for comprehension (primary task) and monitor a beeping sound which was heard at different 

                                                             
5 How much of a message is actually understood by the listener (Munro & Derwing, 1995).   
6 The listener’s subjective perception of the ease or difficulty to understand a message (Munro & Derwing, 
1995). 
7 The extent to which a speaker sounds different from the target language community/norm (Derwing & 
Munro, 1997) 
8 Test of English as a Foreign Language 
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intervals during the lecture (secondary task). Afterwards, the participants completed a multiple choice 
comprehension test.  

Context 

This study took place at the Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMDP). The participants 
were students taking Oral Discourse II (ODII).  ODII is taught in second year of the Teacher Training 
Program at the university. Students come to this class after taking Phonetics and Phonology I & II 
where they are presented with the nature of the English sound system. The contents of ODII are based 
on suprasegmental aspects of English pronunciation. This course chiefly aims at providing the students 
with the necessary linguistic resources and speaking skills that they may need to communicate 
effectively in different local and international contexts, as well as to become adequate models for their 
future students and other speakers of English as an L2. 

Participants 

Initially, 37 Spanish L1 speakers enrolled and participated in this study in their roles of judges of 
the speech samples they listened to. Halfway through the project, eight of these students abandoned 
both the course and the experiment. Thus, the final set of student responses was 29 (21 females and 
8 males). The mean age of these 29 participants was 24.28 (ranging from 19 to 58) and their academic 
averages ranged from 5 to 8, with a mean of 6.73. All the participants had passed Phonetics and 
Phonology I, and all but one had passed Phonetics and Phonology II.   

Diagnostic Test  

To ensure homogeneity across the three groups, all the participants were all asked to participate 
in a diagnostic test to assess their listening comprehension skill in L2.  The participants listened to a 
similar lecture to the one used later on in the experimental phase. Then, they completed a short 
comprehension quiz drawn from the TOEFL exam. After that, the subjects listened to the spoken text 
again and took down notes of all the main ideas and supporting detail developed by the speaker. Based 
on the mean of the results of these two tests, the participants were assigned to three blocks. The first 
block included those whose means were below 6 points; the second one those students with means 
between 6 and 7 points; and the third one integrated those with means above 7 points. This resulted 
in 9 students making up the first block, and 10 making up each of the last two. The students from each 
block were then assigned evenly to three homogenous groups.  

Instruments for data collection 

Two tests were used to measure the participants’ difficulty to process and understand 
discourse. The first test (Test 1) measured processing fluency9, which encompasses some aspects of 
comprehensibility, using a dual task paradigm prevalent in psycholinguist studies. While the 
participants listened to the assigned version of the audio, they were asked to pay attention to and 
remember the content of the lecture (primary task). They also had to monitor a beeping sound played 
simultaneously in the background at irregular intervals (secondary task). The participants had to click 
with their computers’ mouse as soon as they heard each beep. A computerized system was specially 
designed to measure each participant’s response time in milliseconds. These were then multiplied by 
one thousand in order to make the data easier to read and analyze. The second test (Test 2) was a 

                                                             
9 “Individuals’ subjective experience of ease or difficulty in processing information on a cognitive task” 
Trofimovich and Isaacs (2012:906). 
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multiple choice comprehension exam drawn from the listening section of a TOEFL exam. It included 
five questions with four choices each. One of those questions required two correct answers.  

Results and Discussion 

The speech samples 

A native speaker of English, trained in phonology, recorded three versions of the same text. She 
practiced reading the texts with their nuclear stress patterns, and then she recorded each sample 
several times until she finally came up with the desired version of each speech sample. The audio files 
were digitally edited to remove pauses and hesitations. Each speech sample lasted four minutes and 
47 seconds. As was said earlier, the text was a university lecture drawn from the listening section of a 
TOEFL exam. To arrive at the correct nuclear stress pattern, the original TOEFL audio file was cut into 
segments and analyzed using Speech Analyzer® software. In addition, three phonology specialists 
listened to the original audio and marked each intonation phrase, its boundaries and nuclear stresses. 
This information was crosschecked with the data coming from the software. This nuclear stress 
pattern was used to record version A of the text. Figure 1 displays the acoustic analysis of a segment 
of this speech sample. Version B was recorded following a different nuclear stress location pattern. 
While word stress, original phrase boundaries and tones were maintained, the nuclear stresses were 
shifted to a word which did not signal new or contrastive information. In most cases, the nuclear 
stresses fell on grammatical words, for instance, relative pronouns. Figure 2 presents the acoustic 
analysis performed with Speech Analyzer® software of three intonation phrases taken from version 
B.  The last version did not feature observable changes in pitch orientation. As pitch movement is the 
central indicator of nuclear stress (Levis & Wichmann, 2015), the lack of noticeable changes in pitch 

range indicates the absence of nuclear stress in Version C. This version of the text presented much less 
undulation in the sound waves than the previous two and featured mostly level tones. Figure 3 
presents the analysis of a sample taken from Version C. 

 

Figure 1. Acoustic analysis of sample from Version A  

//Ultrasound is used by `many animals/ that de`tect/ `and / `some of them/ send `out/ 
very `high-frequency sounds.// 
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Diagnostic tests and participants’ distribution 

After completing the diagnostics tests, based on their performance the participants were 
divided into three blocks based on their performance. The first block included those whose results 
showed the lowest listening comprehension levels. The second block included those participants in 
the middle, with means ranging between 6 and 7 points. Finally, the third block integrated those 
students whose results showed the highest listening comprehension levels. Figure 4 shows the mean 
for each block. An analysis of variance (ANOVA) reveals statistically significant differences among the 
three blocks (p < 0.0001).  Students from each block were then assigned to three homogenous groups. 

Figure 2. Acoustic analysis of sample from Version B  

//before `I go on/ `let me just respond to/ this idea `that bats are blind// 

Figure 3. Acoustic analysis of sample from Version C  

//stopped their evaluation/ at simply/ that’s a tree./ Yet, it turns out that/ that bats/ or 
at least this particular species// 
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An ANOVA yielded no statistical differences among the three groups (p = 0.9078). Figure 5 displays 
the means for each group.  

 

 Test 1  

The results from the first test offer some indication regarding the time required to process oral 
discourse and respond to an external stimulus. As was mentioned earlier, each group was exposed to 
a different version of the recording. Group 1 was exposed to version A; group 2 was asked to listen to 
version B; and group 3 was assigned version C. Figure 6 shows the mean response time for each group. 
In other words, it indicates how much time passed from the moment the participants hear the beep 
until they respond to it by clicking with their mouse.  Group 2, the one exposed to the recording 
featuring misplacement of nuclear stress, responded with a slight delay. This shows a decrease in 
processing fluency for the listeners, which could be interpreted as more difficulty on the part of the 
listeners to understand what they heard. These data also reveal that participants in block 3 required 

more processing time to understand the sample and respond to the external stimuli (Figure 7). The 
students whose diagnostic results were among the highest required more processing time than those 
in the other two blocks.   However, the results of an ANOVA show that the difference in response time 
among the three groups was not statistically significant (p = 0.6124). This may be due to the high 
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standard deviations found within each group. This limitation will be addressed at the end of this paper 
along with some suggestions.  

Test 2 – Multiple choice exam 

The results of the second test indicate that the three groups presented similar comprehension 
levels. The first two groups showed identical results, while the third one scored slightly higher than 
the other two.  Figure 8 shows the results of each group’s performance as measured by the TOEFL 
exam comprehension questions.  An ANOVA yielded no significant differences among the means of 
the results for Test 2 for each group (p = 0.8219). This may be due to the high standard deviation found 
within each group, especially within group 3. In addition, the least significant difference (LSD) is quite 
high (2.85 points).  

 

The same ANOVA analysis revealed statistical differences among the means of the results of the 
three blocks (p = 0,0111). On looking at these data it seems to be that the participants’ levels of listening 
comprehension skills has a strong influence on the comprehension of spoken texts in English. This was 
especially true for the subjects in the highest category (belonging to block three). They consistently 
outperformed their peers in blocks 1 and 2 throughout both the diagnostics and experimental stages 
of this study. Therefore, it can be said that the participants’ listening comprehension skill and 
background knowledge seem to have a strong influence on the test results.  

 The results coming from the diagnostic Test 2 and the experimental Test 2 were also analyzed. 
The evidence in the scatterplot (Figure 10) clearly shows that there is a correlation between the results 
from the diagnostic and experimental phase. Pearson’s r for this sample is of 0.46. This indicates that 
there exists a positive correlation between the participants’ performance in the   diagnostic Test 2 and 
in the experimental Test 2. However, some subjects, in particular, showed substantial differences in 
their individual performances in both stages. For instance, one participant scored the top mark (10 
points) in the diagnostic test, while her performance dropped considerably in the experimental test 
(4 points). The opposite was true for another participant. 
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Comparing the participants’ collective performance on both stages of Test 2, , it can be observed 
that their performance dropped by approximately two points in the experimental stage. Figures 11 and 
12 display a histogram with the frequency for each possible score. The skewed distribution of the 
results on Figure 11 might mean that the speech sample and comprehension questions employed in 
the experimental stage did not pose as many difficulties as the ones used in the diagnostics stage.  
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Limitations of this study 

General  

The process of data collection took place towards the end of the academic term. This meant 
that many of the participants who had initially signed up to participate in the experiment dropped out 
of the course and did not participate in both stages of the study. In total, 22% of the original participants 
(eight students) withdrew from the experiment. One subject, in particular, who had been assigned to 
group 3, had received the lowest score in the diagnostic test (2 points) and did not go through with 
the experimental stage. This participant’s data might have lowered the means for group 3. In the 
future, data collection should start along with the academic term. This would allow the researchers to 
carry out both stages of the study comfortably, before midterm exams, when several students drop 
out of the course and usually fall out of touch.   

As was mentioned earlier, the standard deviations for the samples, in both tests, were rather 
high. In Test 2, the least significant difference was about 50% of the mean. A possible suggestion to 
overcome this limitation would be to increase the size of the sample. This may bring the LSD down 
along with the results of the standard deviation.  

Test 1 

One of the biggest limitations to this study arose from the design of the computerized system 
and its compatibility with the computers at the university’s lab. While there were twenty computers 
at the lab, only seven played both the speech sample and the beeps at the same time. Also, when the 
participants were doing the test, the spoken text faded, playing only the beeps. This meant that many 
students had partial exposure to the text and had to start the task again on a different day, once the 
problem was solved. In addition to this set back, we experienced a power outage during the data 
collection process. As a consequence of this, there was no Internet connection after the electrical 
service was restored. This meant that the students participated individually on a laptop and not 
simultaneously. Thus, the instructions given to each of them varied slightly, as the questions they 
asked were responded individually. One of the steps taken in order to overcome the compatibility 
issue was to modify the computerized system. The engineer, in charge of developing the program 
used, included a tag which ensured that the test did not begin until both mp3 files, the one containing 
the speech sample and the one with the beeps, had been successfully downloaded.  

Another possible limitation is related to the quality and edition of the audio files. The native 
speaker who recorded the samples found it difficult to break the natural stress pattern and place the 
nuclear stress in places where she normally would not. Although she practiced reading the texts aloud 
several times, the speech samples had to be digitally manipulated to achieve the target results. Editing 
the audio files involved cutting and pasting, and, even though the cuts were softened using the 
appropriate software tools, some participants reported that the recording sounded choppy at parts. 
This could have caused some distractions to the listeners, in particular while completing Test 1 of this 
experiment. 

Test 2 

The results from this test were not very significant. Firstly, one of the comprehension questions 
required two correct answers. This was problematic for about ten students. Some students asked the 
researcher if more than one answer was possible. Others failed to realize they had to include more 
than one answer and circled only one. Another student circled three out of the four choices. In the 
future, questions requiring more than one answer should be avoided. Secondly, this type of multiple 
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choice tests seems to yield results which are not statistically significant. Zielinski (2015) suggests that 
comprehension questions of this type appear to be insufficiently sensitive. A different type of test 
could be used to measure intelligibility, such as transcription or recalling tasks.   

Conclusion 

This study analyzes the impact of nuclear stress and its placement on the way Spanish L1 
speakers process and understand a long piece of oral discourse in English. The results of this 
experiment indicate that those students who were exposed to version A, featuring correct placement 
of nuclear stress, responded to the stimuli slightly faster than those in the other two groups. Although 
this difference in response time is not statistically significant, it suggests that stress placement may 
have an effect on comprehensibility. A statistical difference does exist among the means of the results 
of the three blocks. The students in block three, who had the top marks in the diagnostic assessment, 
continued to obtain similar results in the experimental phase. It seems to be that students’ listening 
comprehension skill and background knowledge has a very strong influence on the test results. 
Additional research is needed to empirically determine the relation between nuclear stress placement 
and comprehension. Taking into account the suggestions addressed in the limitations section, further 
studies could be carried out to corroborate or refute the findings that emanate from this study.  
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Capítulo 14 

The Acquisition of an L2 Phonology: Theoretical Models, Research Findings and 
Pronunciation Teaching 

Andrea M. Perticone 
ISP JV González - IES JR Fernández 

Abstract 

Research in second language speech has seen an exponential growth during the past decades. 
A number of theoretical frameworks and models of acquisition have been posited to account for the 
development in L2 phonological acquisition, as apparent in perception and production of L2 speech 
sounds and suprasegmentals. 

A preliminary qualitative study of L2 forms produced by speakers of River Plate Spanish studying 
at English Teacher Training Colleges was carried out to observe the type and frequency of 
pronunciation errors in the light of Flege’s Speech Learning Model (1995). Sources of error were 
considered in the light of the models discussed. The subjects were given ear training with explicit 
instructions as to the cues to pay attention to. The perceptual training was based on the use of 
synthesized sample stimuli with enhanced phonetic cues. Pre-test and a post- test were carried out to 
see if the training had any effect on the subject’s perceptual and production skills. Improvements were 
observed in these preliminary studies, but further research, quantitative in nature, is needed in order 
to explore the feasibility of perceptual training as a teaching tool. 

Theoretical framework 

Acoustic cues1 and phonological categories 

The phonetic events in the speech signal show a wide range of variability both for a given 
speaker and across speakers. Not all of the acoustic information in the speech input is necessary for 
the listener to identify sounds. Within the phonetic substance of the incoming signal there are certain 
phonetic features or acoustic cues which enable the hearer to identify a sound as belonging to a 
certain class. Likewise, each pitch pattern can be identified through certain acoustic cues. A set of 
acoustic cues corresponds to a mental representation or percept known as phonological category. 
Thus the phoneme /i:/ is a category of which the acoustic cues are the formants F1 and F22 , the duration 
cue and the intensity cue. When a hearer processes these cues, s/he can be said to perceive the sound 
/i:/. 

L1 speech perception: The Native Language Magnet Theory 

Studies of L1 speech perception have shown that exposure to speech during childhood causes 
individuals to develop language-specific perceptual and cognitive processes. (Kuhl, 1991; Iverson and 
Kuhl, 1995). Such specialisation brings about a reduction of perceptual sensitivity to acoustic variations 
within a given category in the L1, thus forming the native phonological space. Research has 

                                                             
1 Acoustic cues are also known as phonetic cues or sub-phonemic cues. 
2 Formants are the frequencies at which the glottal sound resonates within the vocal tract. 
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demonstrated that by the age of six to twelve months, babies have acquired language-specific 
perceptual sensitivity for vowels. (Grieser and Kuhl, 1989) 

In an attempt to explain how perception of speech is determined by the L1 phonological space, 
Kuhl and Iverson (1995) developed the Native Language Magnet Theory. This model proposes that 
during the first year of life, before the infant has acquired word meaning and contrastive phonology, 
phonological prototypes are formed. These prototypes act as perceptual magnets attracting other 
sounds in the same category and thus reducing the perceptual distance between the prototype and 
members of its category. 

The Native Language Magnet Theory is in agreement with Kuhl’s hypothesis (1998, 2000) that 
the critical period for language acquisition (i.e. the decline in the ability to acquire a foreign language 
which takes place from infancy through puberty) results more from the interference of previous 
experience than from age. Perceptual processing changes because initial exposure to L1 affects the 
way in which all subsequent sounds are perceived. The decline in second language acquisition abilities 
may reflect a gradual neural commitment to one’s native language, a process by which perceptual 
resolution becomes reduced and therefore unable to detect certain acoustic variations. 

The Perceptual Magnet Effect has been used to account for the ease with which listeners relate 
acoustic variability in the speech signal to stable linguistic categories. Incoming speech sounds are 
identified by reference to the category prototype acting as ‘magnets’ because they are 
indistinguishable from it, whereas poorer examples of the same speech sound category do not act as 
magnets. 

L2 speech perception: The Speech Learning Model (SLM) 

The Speech Learning Model (SLM) (Flege, 1995) is based on Kuhl’s perceptual magnet effect. 
The SLM assumes that through exposure to L1 the hearer‘s speech perception becomes attuned to 
the contrastive phonemic elements of L1. As a result, L2 learners will have difficulty in distinguishing 
L2 sounds from L1 sounds if these are similar. Flege names this as perceptual equivalence: a process 
by which an L1 sound and an L2 one are conflated to one single phonological category. While the most 
difficult L2 sounds to discriminate and produce are those with only slight differences from the L1 
sounds, the L2 sounds furthest from the L1 with no real equivalent are the easiest to learn. Since they 
cannot be associated to any L1 sound, a new category will be formed for these L2 sounds. 

The SLM might explain the perception of English/ɪ/ (especially if relatively low within the vowel 
space) as Spanish /e/ by some Spanish speakers. The Spanish /e/ may be thought of as a perceptual 
magnet which has warped the learner’s perceptual vowel space during infancy. The English sound /ɪ/ 
would therefore be attracted by the Spanish /e/ and would be heard as belonging to the /e/ category. 
The learner is unable to discriminate between two different sounds and assigns them to a single native 
language (L1) category. 

Phonological distinctions are signalled by a number of different acoustic cues which seem to 
have differential effects on the overall perception of phonemic contrasts. Native speakers employ 
their knowledge (competence) of sub-segmental features and the relative effect that this sub-
phonemic information has on the perception of contrasts. This process is known as cue weighting (see 
Section 2.3.3). According to the SLM, the phonology of the native language filters out features of L2 
sounds that are important phonetically but not phonologically. When important phonetic features are 
filtered out, the non-native listener obtains an inaccurate perception of L2 sounds and ultimately, 
foreign-accented L2. It is only the perception of sub-phonemic features that can make L2 speakers 
form a new category for the sound and achieve complete native-like perception. 
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The SLM model predicts that category formation for an L2 sound becomes less likely through 
childhood as representations for neighbouring L1 sounds develop. In later work, the SLM has been 
modified to account for recent experimental findings (Flege, 2005) which suggest that in some cases 
learners can detect all the necessary cues, but they weight them differently from native speakers. The 
model now proposes that, although children are more likely to form L2 categories than adults are, the 
capacity to form new categories is not lost in adulthood. Some adult L2 learners could, in time, learn 
to attend to the phonetic properties of L2 speech sounds and weight them in a native-like fashion. 

Cue choice, cue-weighting and perceptual attention 

The notion of cue- weighting has been used to investigate L1 and L2 perception of segmentals 
and suprasegmentals. Escudero (2000) studied cue-weighting of the acoustic features of English 
vowels by English and Spanish hearers. She concluded that L2 speakers may transfer the L1 weightings, 
especially when the L2 sounds are similar to the L1 ones. 

However, if the dimension that is considered by the learner to be the strongest for a L2 contrast 
cannot actually give information about a particular segment, then the learner may come to rely on 
other cues. It is probable that feedback between different levels influences the weight assigned to 
different cues. Since cues are acoustic features which the learner selects from the input, non-native 
weightings might be entirely different from the ones used by native speakers. 

Escudero (op. cit.) posits that L2 native-like perception is possible provided that L2 speakers 
detect low level information in the L2 sounds and build up new categories based on it. 

Detection of low-level features is not enough; learners should also detect the relative cue 
weighting of the information involved in the L2 categories. She distinguishes primary cues from 
secondary ones. The learning of cue- weighting by L2 hearers would be extremely difficult for some 
sounds more than for others, because it seems that the input does not clearly manifest which cue is 
being preferred. 

Cue choice by non-native hearers involves the use of perceptual attention. According to Posner 
& Petersen (1990, in Guion and Pederson op. cit. p.10), attention comprises three systems: alertness, 
orienting, and detection. Alertness is the executive control modulating resources toward orienting. 
Orienting is the commitment of attentional resources to category-specific sensory stimuli (for instance 
pitch peaks and the times at which they occur). Orienting towards a category increases the chance of 
detection within that class. When a target is detected, the listener is aware of the signal and is 
processing it. 

If the SLM were applicable to the perception of nuclear pitch accents3, learners might be 
expected to have difficulty in perceiving a given pitch accent when: 

a. their perceptual system, influenced by the L1, filters out certain L2 phonetic cues which 
are necessary for the perception of that tone. This could be the case of a falling-rising 
pitch pattern which is interpreted as a rising or as a falling accent. 

b. the key L2 phonetic cues are interpreted wrongly due to the application of L1 weightings. 
In a sequence of one or more syllables at a high pitch immediately followed by a rising 
accent starting low, an incorrect weighting of pitch differences (from high to low and 
from low to high) might lead the learner to perceive a falling-rising accent. 

                                                             
3 The term pitch accent belongs to the North American school of intonation, based on Autosegmental 
Phonology and the model of generative intonation devised by Pierrehumbert(1980). A rough equivalent in 
the British school is the nuclear tone. 
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The aim of this study was twofold: to observe and describe learner errors in production and in 
perception. Two errors were selected for analysis: the production of the palate-alveolar affricates and 
the perception of falling-rising pitch accents. 

Method 

Data collection 

The data was collected from by students at two English Teacher Training Colleges, Instituto 
Superior del Profesorado “Dr. Joaquín V. González”, and Escuela Normal Superior en Lenguas Vivas 
“S.B. de Spangenberg”, both in the city of Buenos Aires. Data from 20 students was collected over a 
period of one academic year, consisting of samples of oral production for the analysis of affricates and 
two perception tests results (pre-test and post-test) for the analysis of falling-rising pitch accents, as 
well as a training session for recognition. Since the training methodology is tightly woven into the 
analysis of the native speaker samples, it is discussed together with the findings. 

Analysis and discussion 

The learner errors selected from the data will be considered to exemplify how the models of L2 
phonological acquisition presented above can account for L2 forms, and how learners could train their 
perception skills by means of manipulated speech sound samples, in which one phonetic or prosodic 
cue is intensified or altered in some way, using speech synthesis. 

Error type 1: production of English voiced and unvoiced affricates. 

All 20 students produced an interlanguage form of the English affricates, with little friction 
produced only in the alveolar ridge rather than both in the alveolar ridge and the post-alveolar area. 
Friction produced at these two different places of articulation differ acoustically. The learner error was 
systematic and occur whenever an English affricate was attempted. The figures below show an 
example of the word Jasmine as said by a native speaker (Fig. 1a) and a learner working on imitation 
(Fig. 1b) analysed with Praat. The spectrograms showed differing spectral distributions of energy, 
intensity and duration of the fricative release. 
 
 

Figs 1a (left) and 1b (right) 
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The L2 systematic error results in the neutralization of minimal pairs such as John- Don, engine-
ending, Jean- Dean, and two-chew, tin- chin, what- watch. Moreover, in words containing both the 
voiceless alveolar plosive and the voiceless palate-alveolar fricative, such as teacher, touching, 
cheating, the alveolar plosive-affricate distinction is lost. 

All the subjects are speakers of a sociolectal variant of River Plate Spanish which is normally 
associated with upper-middle class young speakers, especially those living in prestigious areas of the 
city of Buenos Aires, such as Recoleta and Barrio Norte, and in the northern parts of the Greater 
Buenos Aires conurbation, i.e. the area covering localities such as Olivos, Martínez, San Isidro. The 
phonetic realization of the grapheme <ch> as an advanced post-alveolar affricate is widely recognized 
as a marker of affiliation to the social groups living in these geographical areas and/or belonging to the 
upper class. The sound in question is somewhere between an affricated plosive (non-existent in this 
variant of Spanish) and the ‘mainstream’ River Plate Spanish voiceless palato-alveolar in chico, 
canchero, leche, etc. 

It was hypothesized that the interlanguage forms produced by the subjects were the result of 
L1 transfer of their sociolectal variant. Transfer of native language sounds is assumed to occur when 
the listener does not perceive the target L2 sound in a native-like fashion. In this case, the subjects may 
have had difficulty perceiving the frequencies of the noise component in the English voiceless affricate 
/ /. According to Flege’s SLM, they probably failed to notice the intensity and frequencies pertaining to 
the consonant. An erroneous perception gives rise to a faulty production, since the interlanguage 
prototype formed by the subject is based on an L2 input of which the relevant acoustic cues have been 
filtered out by the listener’s neural commitment to L1 phonological categories. Alternatively, it may be 
posited that the learners failed to perceive one of the gestures involved in the production of the target 
consonant, namely palatalization, i.e. the constriction formed at the level of the dorsal area which is 
responsible for the noise frequencies found in the English / /. 

The hypothesis that the subjects perceptual systems filtered out the relevant cues is supported 
by observations of learner productions of the voiceless alveolar plosive as a sound close (but not quite 
the same) as the affricated /t/ which can be found in many speakers of English, especially of General 
British. It may well be the case that the subjects also fail to perceive the frequencies produced during 
the release stage of English plosives. An alternative view would be to pose the error as failure to 
synchronise the relevant articulatory gestures, which according to Best’s Perceptual Assimilation 
Model (1995), would also reflect the impossibility of perceiving all the gestural features necessary to 
produce the target sound, since according to the model, speakers ‘know’ what gestures are involved 
in the production of a given speech sound because they can perceive and retrieve them from the 
acoustic input. 

It seems, then, that the subjects weighted the plosive burst and the affricate release as basically 
the same phonetic entity. They were not aware that they were producing the same sound both in tin 
and in chin, a sound which was neither a clear-cut /t/ nor a distinct / /. When this was pointed out to 
them, and instructions for correct articulation were given, they had difficulty in achieving the sound 
quality necessary to produce a distinction between both words. 

In the case of the voiced affricate / /, it was expected that the subjects would transfer the 
voiceless variant of / / they normally use in their L1. Indeed, some of them produced words such as 
Gina, judge as Some others, however, produced the Spanish sociolectal variant with voicing. This is 
clearly a developmental interlanguage form, as / / is lacking in Spanish, at least as a phoneme (there 
are speakers who use this allophone as the phonetic realization of the grapheme <y> in yerba, yo, ya). 

This type of error might be resolved by exposing learners to acoustically enhanced samples of 
word containing the target sound in different distributions. A preliminary study of effects of training 
with enhanced cues showed that only 8 out of the 20 subjects were able to improve their oral 
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production of the target sound. Further research is needed in order to find out to what extent 
phonetic training with enhanced cues is effective. 

Error type 2: misperception of boundary tone in the falling-rising nuclear pitch accent H* L-
H% (falling-rising tone, according to the British School of intonation) 

Research on prosodic cues for the perception of pitch accent (Pierrehumbert & Steele, 1989) 
shows that all of the following prosodic, timing and acoustic features serve as cues and are weighted 
by listeners: tonal alignment, F0, amplitude and duration. 

The present author has often found that many Spanish speaking learners of English intonation 
have difficulty perceiving and producing the falling-rising pitch accent H* L- H% on certain short words, 
monosyllables and disyllables. In a previous study (Perticone, 2013) it was observed that the segmental 
composition of the syllable or syllables bearing this pitch accent determined to a great extent whether 
the learners would misperceive a falling-rising pitch accent as a falling pitch accent. For instance, in 
monosyllabic words made up of short vowels and voiceless consonants, many learners identified H* 
L- H% as falling, although the stimulus was a falling-rising accent. It was hypothesised that one of the 
prosodic cues for the identification of the falling-rising accent was the duration of the terminal rise, 
that is, the interpolation from L- to H%. As syllables with lax vowels and voiceless consonants have 
relatively short duration, words such as sit, set, took produced with a fall rise would pose difficulties 
for the learners, since the fall and rise in pitch must occur within a short period of time. Due to 
segmental constraints, the pitch accent is not realised as a continuous interpolation contour, but 
rather as a series of short sequences of pitch points which are often perceived as a single tone, as the 
change in pitch occurs within periods in the range of milliseconds. 

Further observations of learner errors corroborate that segmental composition of the syllable(s) 
may have determine perception of intonation contours, or pitch accents. All 20 learners in this study 
had difficulty perceiving falling-rising pitch accents. 

Instrumental analysis on Praat (op. cit.) showed that on many occasions, also in one and two-
syllable words, the so called terminal rise is not such. In fact, it may sometimes be realised as a one-
point pitch. This can be seen in the pitch track for the question is that the title? (taken from Brazil, 
1994) where the nuclear word bears a falling-rising accent. (Fig. 2) The word title is made up of two 
syllables: / / and / /. The first syllable, aligned with the starred tone H*, is only 15 ms long; there is actually 
no descent in F0. The lateral is partially devoiced by the preceding t, which means that the duration of 
voicing at that point is very short: only 17 ms. Although instrumental analysis shows a slight rise in pitch 
on the lateral, (only 12 Hz from the phrase tone L- to the boundary tone H%) the change takes place so 
fast that when the word is played back, the second syllable is heard as a short monotone rather than 
as a glissando tone. This was reported by the subjects and several colleagues of the present author. 

 
 

Fig. 2. H+L-H% accent on title. 
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It was hypothesised that the threshold for the perception of the terminal rise was higher for the 
participants than it was for the learners who had no difficulty. There would be a critical value for the 
duration and/or pitch change that was needed by the learners to perceive a terminal rise instead of a 
monotone. In view of Flege’s model, the subjects’ difficulties may have been due to the fact that in 
terms of the L1 system, the falling accent and the falling-rising accent on the samples were very similar 
to the listeners and therefore perceptually assimilated to one prosodic category. 

One conclusion of these findings is that Teaching English intonation through a contours analysis 
(i.e. the British school of intonation) may sometimes hinder learners’ perception and production of 
falling-rising accents because the learners are trained to expect a terminal rise (i.e. L-H%) which is often 
not realized, or at least not perceived. Moreover, many teachers, and learners as well, present this 
pitch accent and model it with pronounced obtrusions in pitch, by producing a high falling pitch 
movement first, followed by a lengthened second syllable on a wide range rise, distorting the duration 
value of the post-nuclear syllable or the nuclear syllable itself. The same situation is quite commonly 
observed in learners working both with materials designed specifically for the teaching of intonation 
of English as an L2 (eg the audio accompanying Brazil, 1994 and with authentic audio materials). 

Therefore, the present author decided to change the training methodology in her English 
intonation courses. Instead of teaching the falling rising accent in the usual way, i.e. as a contour, it 
was presented to the learners as the result of the vocal folds aiming at three, and sometimes two, 
underlying tonal targets: H*L-H%, following the Autosegmental Metrical analysis of intonation 
(Pierrehumbert, 1980; Ladd) and the ToBI labelling of a falling- rising nuclear contour. It was explained 
to the learners that the vocal fold rate must reach these three F0 points if the speaker wants to exploit 
the meanings attached to this intonation pattern, which in this case is that of a checking question. 

Implications for teaching and proposals for further research 

The sequence H*L-H% can be pedagogically useful to describe the falling-rising contour only in 
words which contain longer vowels, voiced segments, or at least three syllables, but it is not 
necessarily useful to describe the phonetic realisation of the fall-rise on words such as six, fifty, title, 
at least as produced by the native speaker in the specific sample under analysis. This is so because as 
mentioned before, the pitch differential from L to H% is too slight and occurs too fast for the temporal 
window of the learners in this study. 

On the other hand, in spontaneous speech falling-rising accents tend to be realised within pitch 
ranges which are narrower than the exaggerated pitch excursions employed in teaching materials and 
by teachers of intonation. Such ranges may be satisfactory to help learners establish initial reference 
points of tonal prototypes, but it is clear that such a representation is only a prototype of the ‘real’ 
intonation learners will encounter in many other cases. When the pitch range that frames the 
intonation pattern is relatively narrow, a pitch accent may become stylised (Cruttenden, 2007). This 
means that the excursion is less pronounced and the intonation has a more sing song ring to it. 
Cruttenden (op. cit.) describes the “call contour’’ as a stylized falling-rising accent, where the middle 
point (L- target) is avoided (or deleted, depending on the theoretical standpoint), and the vocal folds 
go from a higher H to a lower H. The difference between the starting point and the endpoint is said to 
be roughly that of a minor third interval. 

A preliminary assessment of the effects of perceptual training was carried out. The subjects 
were trained to listen for specific phonetic and prosodic cues and weight them in specific ways. 

As the subjects had first reported that, when listening to the audio sample H*L-H% on title they 
could hear two syllables at two different pitches, (the first one high, the second low or lower than the 
first) rather than a falling rising pitch movement, it was decided to model the reported percept as a 
sequence of two F0 values. In order to convert the actual audio sample title as it is uttered by the 
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native speaker to a sequence of two pitch points (for lack of a converter to musical notes), the 
synthesis was made on Praat (op. cit.) to extract only the pitch layer as a sequence of two hums and a 
sequence of two pulses. The training methodology used was as follows: 

Method 1: training to perceive rapid changes of narrow pitch differentials on L-H% 

The aim of this procedure was to test (tentatively) if a new category might be established by 
exposure to acoustically enhanced cues in longer terminal rises and, at a second stage, with gradually 
shorter ones. Monosyllabic and bisyllabic words containing voiceless segments and short or shortened 
vowel sounds were manipulated so that the tempo of the terminal rise L-H% would be slowed down. 
An increase in the duration of the second syllable allowed learners to perceive a rise in pitch. This 
suggests that a slower F0 change rate might lower the threshold for the perception of a glissando. 
Once this was established, in subsequent sessions, learners were exposed to the same samples, but 
this time the duration of the terminal rise was shorter. In a training period of three weeks’ time, 12 out 
of 20 students, were able to detect a terminal rise in falling-pitch accents on novel samples. In the light 
of the subjects’ improvements in recognition of falling-rising accents after reorientation of perceptual 
attention, there emerges the question of is whether exposure to increased duration first, followed by 
a period of attunement in which learners are exposed to tokens where duration of the second syllable 
is gradually shorter, may enable improvements in the perception of unaccented rising glissando 
sequences. In other words, the process might promote the establishment of a new prosodic category 
by which poor exemplar of falling-rising accents may be perceived by L2 learners as distinct from falling 
accents. Quantitative research is needed in order to determine the feasibility of the proposed 
perceptual training method. 

Method 2: directing perceptual attention to the accent phrase L- alignment 

Learners were trained to redirect their perceptual attention to the different alignments of the 
phrase accent L- when followed by a boundary accent H% and L% (i.e. in a falling-rising accent and in a 
falling accent). In the former, there is negligible F0 variation across the first syllable in the audio token 
title; pitch is almost constant throughout the syllable. Besides, the phrase tone L-is realised on the 
second syllable, close to H%. In the latter, tones are aligned differently: L- is aligned with the first 
syllable nucleus, closer to H* than to L% (L% is aligned with the nucleus of the second syllable, e.g. 
syllabic /l/). 

In order to test whether these alignments made a difference in percept, the audio sample was 
manipulated to produce intonational minimal pairs. The accent phrase L- was aligned with the end of 
voicing of the first syllable (i.e. late within the syllable nucleus) and the F0 of H% was lowered by 11% 
(Figs. 3a and 3b). 

Figs. 3a and 3b: manipulation of the token to obtain a falling accent from a falling-rising accent.  

LPC resynthesis: the resultant pitch accent was perceived as falling 
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The subjects were shown the pitch tracks and given explicit instruction as to the features that 
made both pitch accents sound different. They were then asked to listen to a number of samples, and 
were told to pay attention to whether there was pitch descent in the first syllable and neglect 
whatever changes they might hear on the second syllable. Having been taught to take L- as a cue, and 
rank it first in the list of prosodic cues involved in the perception of pitch accents, 10 out of 20 learners 
had no difficulty discriminating falling-rising accents from falling ones. Although the number of 
subjects does not make the test results significant, they provide an interesting hypothesis for 
quantitative research. If it were the case that reorientation of perceptual attention and cue weighting 
training can promote accurate perception of L2 phonological and prosodic categories, training 
learners using manipulated samples in a language laboratory might prove a viable pedagogical aid. 

Conclusion 

Models of L2 perception can account for a number of L2 learner errors and may also provide 
insights into ways to help learners develop new phonological (segmental and suprasegmental) 
categories. If neural commitment to L1 creates a filter of relevant phonetic features necessary for the 
perception of a given speech sound o prosodic unit, opportunities should be provided and materials 
should be designed in order to train learners to perceive such cues, and/or weight them in an optimal 
way. To the best of the author’s knowledge, the type of systematic training in a language laboratory 
proposed here has not been attempted in L2 learners. Qualitative and quantitative research is needed 
to ascertain whether it is a viable and effective method for raising learners’ awareness and fine-tuning 
perceptual skills. 
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Capítulo 15 

Abriendo caminos entre fronteras en las profesiones ligadas a las lenguas 
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Palabras clave: traductor – docente de lenguas extranjeras – frontera – tercer espacio – identificaciones 

Introducción 

Cuando el hombre dejó de ser nómade, se asentó en un lugar, su lugar, y creó maneras de 
delimitar y separar el espacio propio del ajeno, el adentro del afuera, como un modo visible y concreto 
de vivir en armonía consigo y con los demás, resguardado por barreras de contención, protegido por 
vallas de seguridad. Si no existían accidentes naturales (ríos, lagos, montañas, etc.) que sirvieran para 
demarcar espacios colindantes, el límite se creaba artificialmente con un sendero que separaba un 
área de otra, una propiedad de otra. El sendero era considerado “tierra de nadie”, por lo que era una 
zona de libre tránsito. Por esta zona fronteriza circulan los profesionales de las lenguas extranjeras, 
atravesando y uniendo espacios, creencias, lenguas y culturas desempeñándose como auténticos 
actores sociales y agentes interculturales. 

Los profesionales que se dedican a transmitir o a traducir lenguas se encuentran en un lugar 
particular, no solo desde el punto de vista lingüístico sino también ideológico, social, cultural y ético. 
Se mueven a lo largo y a lo ancho de ese sendero simbólico, de esa “tierra de nadie”. Descubren 
permeabilidades por las que traspasan y se negocian significados culturales, crean puentes que unen 
y permiten ver en perspectiva los contrastes y los encuentros. 

Participar en y de dos (o más) sistemas lingüísticos conlleva una responsabilidad política de 
ejercitar y ejercer la tolerancia, el respeto, la admiración y la crítica tanto por aquello que es diferente 
como por lo que es familiar. Es que en algún punto, esa participación y pertenencia bifronte resulta en 
la apropiación de lo ajeno y el extrañamiento de lo propio. Y así se va abriendo a través de la práctica 
profesional de docentes de lenguas extranjeras y de traductores una suerte de “camino del medio”, 
un territorio simbólico que no es ni “aquí” ni “allá”, aquel “tercer espacio de enunciación” de Homi 
Bhabha que ha dado tanta tela para cortar en los estudios poscoloniales y posmodernos de los últimos 
años. 

El traductor y su lugar en la frontera 

El sujeto traductor o traduciente –para subrayar lo que actúa en él su práctica– tiene una 
identidad fuerte y singular, con una multiplicidad de afinidades, identificaciones y pertenencias, entre 
y en al menos dos culturas y dos lenguas. Los traductores e intérpretes tienen el desafío y el privilegio 
de elegir entre un sinnúmero de opciones lingüísticas, estéticas, culturales, ideológicas, incluso éticas, 
cada vez que se enfrentan a un texto a traducir. Es por esta razón que es innegable que “como acto 
humano, [la traducción] no está exenta de una dimensión política” (Laplantine & Nouss, 2007: 700) 
porque, además de considerarse como un hecho socio-cultural que depende del encuentro de dos 
culturas, la traducción misma como producto puede ser sometida a cuestionamientos y críticas no sólo 
lingüísticas sino también ético-morales considerando la subjetividad del traductor y el producto de su 
traducción. Así aparecen los alcances y los límites de esta transacción semiótica y semántica y los 
criterios de valores que la rigen. 

mailto:saleme.cecilia@gmail.com


 

175 

 

El accionar de un traductor o un intérprete, voluntaria o involuntariamente, ejerce un efecto 
transformador en la comunicación, directa o indirecta, entre comunidades de habla, culturas, tiempos 
y espacios. El sujeto traduciente puede articular o desarticular las relaciones sociales y culturales por 
la sola acción de operar dos sistemas lingüísticos y participar de dos sistemas de valores. Por eso es 
que Lisa Bradford ha definido la traducción como “a slippery business, powdery snow on black ice […] 
for it compounds the problems of the inherent instability of language with the unruly process of 
duplicating it in another language” (2009: 13). Umberto Eco también reconoce este carácter 
resbaladizo, elástico y flexible del proceso de la traducción, definiéndolo como un procedimiento que 
se inscribe primordialmente como negociación y como tal “presenta unos márgenes de infidelidad con 
respecto a un núcleo de presunta fidelidad” (2008: 23). El lugar de ese “núcleo” y las dimensiones de 
los márgenes depende de los objetivos que se plantea el traductor. La frágil fidelidad de la traducción 
se fractura en el instante mismo en que el traductor reduplica, según su propio criterio y subjetividad, 
el contenido del texto fuente y produce un nuevo texto, el texto meta. 

La negociación de significados estará condicionada por la propia vocación del sujeto 
traduciente, de cómo le afecta el texto fuente y cómo interpreta y busca el lenguaje adecuado para 
producir en su texto traducido un efecto semejante en el lector. Esto se da sobre todo en los textos 
con finalidad estética, y más precisamente en la poesía. En este caso, Eco habla de una “igualdad de 
valor de intercambio” (2008: 101), lo que subraya el carácter de entidad negociable de la traducción. 
Entonces surge otro dilema: ¿cómo surtir en otro el mismo efecto que experimenta el traductor, que 
está lingüística, semántica y culturalmente atravesado por dos (o más) lenguas y culturas? 

Este es el problema que se plantean escritores poscoloniales y periféricos, que fueron 
colonizados política, económica y, sobre todo, lingüísticamente y que se encuentran en ese lugar 
intermedio, con sentimientos encontrados y entrecruzados: “Uno debe transmitir en una lengua que 
no es de uno el espíritu que sí lo es. Uno debe transmitir los diversos significados y omisiones de cierto 
movimiento de pensamiento que parece maltratado en un idioma extranjero” (Rao, 1995: 296). 

El poeta, ensayista y profesor chicano Tino Villanueva explica la capacidad de sentir y de 
sensibilizarse con empatía y en primera persona con los significados que atraviesan y constituyen 
diferentes culturas como “bisensibilismo”. Porque comunicarse y ser comunicado en una o más 
lenguas no es sólo una selección léxica que permite expresar una noción con más o menos claridad 
conceptual. Comunicarse y ser comunicado en una lengua comprende, implica e incluye historias 
individuales y colectivas, tradiciones propias y ajenas, saberes académicos y populares, imaginarios y 
realidades que hacen que una palabra o la combinación de ellas suscite otras tantas asociaciones, 
sensaciones y representaciones. Es lo que Mignolo subsume en la idea de “lenguajeo, ese momento 
intermedio entre el habla y la escritura, antes y después de la lengua, que las lenguas hacen posible” 
(2003: 327). Lo que se genera en ese momento intermedio es un mundo posible en el que los 
significados son representados a través de los sistemas lingüísticos y en su encuentro. 

Así se va conformando y realizando un posicionamiento diferente de los esencialismos, un tercer 
espacio de enunciación, que permite el surgimiento de otras posiciones y otras perspectivas 
diferenciadas. “Este tercer espacio desplaza las historias que lo constituyen, y establece nuevas 
estructuras de autoridad, nuevas iniciativas políticas” (Bhabha en Rutherford, 1990: 211). La 
participación en dos o más lenguas-culturas vuelve ambivalente al sujeto traductor porque es 
atravesado por las intervenciones de lo otro, de la alteridad. Asimismo, lo propio también participa del 
acto de la traducción, en el afán de volver familiar aquello primordialmente extraño. La hibridez reúne 
en un solo sujeto las huellas de las significaciones y las asociaciones que provienen de las 
representaciones que le antecedieron, dando lugar a nuevos escenarios de negociación y nuevos 
discursos, lo que Bhabha denomina un “mundo articulante” (1990: 213). 

El carácter ambivalente, bifronte y bisensible del traductor implica además compromisos éticos, 
morales y políticos. Justamente, el poder elegir un texto u otro, una frase u otra, una palabra u otra 
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remite al discurso de la libertad. La competencia en más de una lengua conlleva necesariamente mayor 
libertad de pensamiento, de expresión, de comprensión y empatía a la vez que una gran 
responsabilidad lingüística y comunicacional. Esto es porque libertad significa siempre “la posibilidad 
de que una persona obre de acuerdo a sus propias decisiones y planes, en contraste con la posición de 
aquella sujeta irrevocablemente a la voluntad de otra” (Tugendhat, 1997: 239). 

Paradójicamente, en el contexto del colonialismo europeo, sobre todo el británico, el rol 
ambiguo y ambivalente del intérprete nace en el seno mismo del discurso del dominado. El 
intérprete/traductor aprende la lengua del colonizador y aprehende el capital simbólico del poder 
imbuido en ella, de tal modo que se encuentra en la encrucijada entre dos culturas, entre la destrucción 
y la creatividad, entre la dominación y la libertad. Al constituirse en un puente comunicacional entre 
dominante y dominado, el intérprete ayuda al extranjero a controlar la comunicación, a la vez que 
empodera al subordinado para resistirse a la opresión y al sojuzgamiento a través del discurso. El 
traductor ejerce control sobre los resultados de la producción discursiva de modo que puede favorecer 
a cualquiera de los dos extremos de la comunicación o, incluso, a su propio posicionamiento de 
intermediario lingüístico. En la literatura poscolonial y marginal hay numerosos ejemplos que permiten 
ilustrar este punto. 

En la novela Things Fall Apart (1976) del autor nigeriano Chinua Achebe, el Sr. Smith, un religioso 
intransigente que llega para poner orden entre los clanes, contrata los servicios de un intérprete local 
para comunicarse con los líderes nativos. Este personaje intermedio es el artífice que evita un conflicto, 
ejerciendo un poder de equilibrio en y desde el tercer espacio de comunicación: 

El Sr. Smith le dijo a su intérprete: “Diles que se vayan de aquí. Esta es la 
casa de Dios y no viviré para verla desacralizada” 

Okeke sabiamente interpretó para los espíritus de Umuofia: “El hombre 
blanco dice que está feliz de que hayan venido a él como amigos con sus penas. 
Estará feliz de que dejen el asunto en sus manos” (Achebe, 1976: 134) 

La negociación de significados en aras de la paz y la diplomacia puede ser realizada solo por 
aquel que además de conocer los sistemas lingüísticos, conoce también las prácticas culturales y las 
creencias, y así puede distinguir lo aceptable de lo censurable, puede hacer elecciones informadas y 
tomar decisiones que conducen al bien común. 

En el contexto geopolítico de América Latina, la literatura también explora la ambivalencia del 
rol del traductor. Se destaca la figura emblemática de la Malinche, la mujer azteca hablante de maya, 
náhuatl y español, que sirvió de intérprete, consejera, amante e intermediaria de Hernán Cortés a quien 
colaboró en la conquista del imperio azteca. La Malinche es considerada como la madre simbólica de 
las nuevas culturas mestizas y, sobre todo, como la encarnación de la traición por su colaboración en 
la dominación de los pueblos nativos de donde ella misma salió. Denigrada y difamada, sus habilidades 
lingüísticas le sirvieron para adaptarse a una cultura ajena, logrando el ascenso social que su propia 
gente le negó. 

En este sentido, la cultura chicana1 se identifica con esta figura histórica de resistencia y 
empoderamiento de la Malinche en el uso y combinación de lenguas nativas subordinadas y europeas 

                                                             
1 A modo de definición, chicana o chicano es aquel residente o ciudadano estadounidense de ascendencia 
mexicana. En los EE. UU. los chicanos han sido relegados a "ciudadanos de segunda o tercera clase". Por otra 
parte, cuando un chicano va a México, es considerado un personaje extraño, alienado. El chicano se 
constituye en un posicionamiento diferente dentro y fuera de ambas culturas porque, ni de un lado de la 
Frontera, ni del otro es aceptado como verdadero estadounidense ni como verdadero mexicano. En un 
esfuerzo contradiscursivo, adoptaron el nombre de chicano aunque resemantizado positivamente en un 
gesto de identificación consciente con sus orígenes ancestrales indígenas y su cultura híbrida. 
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dominantes. Cultural y étnicamente diferentes y fronterizos, el chicano lleva inscripto en el cuerpo el 
espacio intermedio e in-between. El chicano es un híbrido que no es mexicano, aunque tenga 
ascendencia étnica hacia el sur del Río Grande y habla español, ni es estadounidense, aunque haya 
nacido en los Estados Unidos y hable inglés. Se define por el mestizaje y la alteridad como una 
estrategia de afirmación identitaria y libertad ideológica. 

El cuento de autor chicano anónimo intitulado “What Money?” ilustra de manera breve y 
picaresca el poder y la traición personificados en la figura del traductor. El cuento narra el episodio en 
el que un ladrón hispanohablante huye del FBI cruzando la frontera hacia México. Si bien los policías 
atrapan al prófugo, necesitan los servicios de un intérprete para averiguar el escondite del botín 
robado a un banco, porque ni ellos hablan español, ni el prisionero, inglés. El intérprete ocasional es 
un agente fronterizo de origen mexicano, que elige manipular el mensaje para su propio beneficio, en 
desmedro de los policías estadounidenses y del ladrón: 

[Dice el agente del FBI] “Tell him that if he doesn‟t remember where he 
hid the money in two minutes, I‟m going to blow his brains out.” 

 

The interpreter turned to the prisoner and said, “Dice el señor que si no 
te acuerdas que donde está el dinero entre de dos minutos, te va a dar un 
balazo por la cabeza.” 

 

And the prisoner said, “Pues, en este caso, está el dinero atrás de la 
casita de mi hermana. Es una casita blanca en esta mera calle, al lado izquierda 
de la calle, tres cuadras de distancia de aquí. Atrás de la casa, hay un árbol 
muy grande. Dos pasos al norte del árbol, hay una piedra blanca, y allí está 
enterrado el dinero.” 

 

Whereupon the interpreter turned to the FBI man, removed his hat, 
and said, “He says he‟s willing to die like a man.” 

La ilocución final, inesperada e insidiosa, pone de manifiesto el poder del traductor en virtud de 
sus competencias lingüísticas en dos idiomas. Además queda demostrado que en el mismo acto de 
traducir, el intérprete puede elegir a qué sistema de valores adherir según sus conveniencias. 

Entre la negociación diplomática y la traición intencional existe el delicado desequilibrio de las 
traducciones malogradas. Jorge Ulica (seudónimo de Julio G. Arce) se destacó como escritor y cronista 
por su habilidad de retratar con humor la vida y las costumbres de los inmigrantes mexicanos en 
Estados Unidos, en especial la defectuosa interpretación lingüístico-cultural del transfronterizo. Su 
cuento intitulado “Los intérpretes” narra las complicaciones de doña Oralia que viaja desde México 
para visitar a sus amigas Consolación y Consuelo en Arizona, Estados Unidos, confiada en que podrían 
“darla la mano en aquello de entenderse con los yankees.” El conflicto se plantea cuando doña Oralia 
se enferma y, por su propia indicación, se busca un médico “que sea americano, para variar un poco”, 
con el agravante de que ni el facultativo ni las anfitrionas tienen suficiente competencia lingüística en 
español o en inglés, respectivamente, para realizar las transferencias adecuadas para que la 
comunicación sea exitosa, lo que causa efectos adversos, sobre todo para doña Oralia. 
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“What is the matter with you?” 

Consuelo se apresuró a traducir: “Pregunta el doctor si viene su madre 
con usted.” 

Y luego, volviéndose al médico, le respondió: “No, no come. Alón 
come.” 

El doctor, uno de esos individuos que hablan poquito Spanish, exclama: 

“Oh, mi saba… No come… mala stomach.” 

Después de un breve examen, afirmó el facultativo: “The stomach is 
loaded.” 

Tradujo Consuelo la frase así: “Que tiene usted enlodado el estómago.” 

“¿Enlodado? Pero ¿Cómo? ¿Cuándo?” – manifestó asustada la Sra. – “No 

puede ser. Si no tengo nada. Únicamente este mareo y un poco de dolor 
de cabeza. Miss Carriage, la enfermera de a bordo, me dio unas pastillas muy 

buenas, pero se me acabaron ya.” 

“Miscarriage?” – preguntó el doctor asustado. 

“Sí,” - dijeron a dúo doña Consolación y Consuelo. “Said Oralia that Miss 
Carriage…” 

“Miscarriage! Too bad! Too bad!!” – afirmó el facultativo. 

 

El conflicto emana del accionar de quienes ofician de intérpretes más que en el devenir de los 
otros personajes. Cabe preguntarse cual es el “bien” que persiguen estas mujeres al afirmar que sí 
manejan el inglés y que no logran dimensionar la relevancia de la transacción lingüística. En la 
traducción inexacta falla el acto comunicativo porque no constituye una forma de cooperación 
necesaria para la resolución del conflicto. Los efectos de las traducciones defectuosas toman un 
rumbo que perjudican a doña Oralia, constituyéndose en un fracaso comunicacional. Ulica emplea esta 
estrategia discursiva reiteradamente en sus relatos, jugando con la homofonía y la homografía entre 
términos en inglés y español para lograr el efecto humorístico de la confusión y el malentendido. 

En este ejemplo se ilustra cómo las motivaciones morales personales de aparentar un estatus 
lingüístico-social inexistente son más importantes para las traductoras que las reglas éticas que 
permitan cumplir con un deber vinculado a lo justo y lo solidario. Si bien no se infiere mala intención 
moral en ninguna de las instancias de traducción (de las anfitrionas o de los médicos), los intereses 
éticos mueven a los intérpretes a realizar acciones desacertadas que terminan por perjudicar a doña 
Oralia repetidamente. 

La comunicación intercultural es una permanente negociación de significados en una o en varias 
lenguas. Esta capacidad de negociación conlleva responsabilidades éticas y políticas, sociales y 
culturales. El traductor tiene el poder de provocar o de evitar un conflicto, por ello está condicionado 
éticamente a buscar siempre el bien común. La negociación de significados implica un constante ir y 
venir, a través y a lo largo de la zona fronteriza, permitiéndose transigir y transgredir, diferenciándose 
y encontrándose y posibilitando encuentros en los puentes que se tienden sobre las “tierras de nadie”. 
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El compromiso docente 

Un profesor o profesora de inglés como lengua extranjera sabe que enseña el idioma más 
hablado en el mundo por no nativos o extranjeros. Las estadísticas más recientes establecen que unas 
1500 millones de personas en el mundo hablan inglés como segunda lengua o como lengua extranjera, 
mientras que los hablantes nativos son apenas 375 millones. Otro dato interesante es que del total 
estimado de 3,5 billones de usuarios de internet, un 26,3% se comunica en inglés. Además, el inglés está 
presente en la vida cultural, social, política y económica de la mayoría de los países del mundo. 

En su carácter de lengua global el inglés se expande en ondas cada vez más amplias. Braj Kachru 
(19852) habla de esta realidad lingüística en términos de círculos concéntricos. Al círculo interno 
pertenecen las bases tradicionales del idioma, cuyos hablantes tienen el inglés como L1, como 
Inglaterra, Estados Unidos, Australia. En el círculo externo se encuentran los países que hablan el inglés 
como L2 o lengua oficial, de la administración pública o las instituciones, generalmente pertenecientes 
a naciones emancipadas del imperio británico o Commonwealth, como Nigeria, India, Bangladesh y 
Filipinas. Por último, en el círculo en expansión se cuentan todos los países en los que el inglés no está 
asociado a tradiciones históricas ni tiene un papel en la administración gubernamental, sino que los 
hablantes utilizan el inglés como lengua extranjera, con fines comerciales, académicos, de turismo, o 
simplemente para comunicarse con otros hablantes con quienes no comparten otra lengua en común. 
En este círculo se cuentan casi todos los demás países del planeta. 

El círculo interno, donde el inglés es la lengua materna de la mayoría de los habitantes, es el que 
provee de la norma, el modelo con el que se miden todas las demás variedades. Es en estos países 
donde se produce el mayor número y variedad de manuales para la enseñanza del inglés, que se 
distribuyen por todo el mundo. Todos estamos familiarizados con las grandes editoriales que marcan 
nuestra tarea docente en los diferentes niveles: Longman, Cambridge, Oxford, Macmillan. En cambio, 
el círculo externo, el de los “nuevos ingleses” (new englishes3) es el que flexibiliza la norma, donde se 
permiten usos creativos interlingüísticos, y donde se incorporan al léxico de la variante regional 
palabras locales o culturales propias. En cambio, el círculo en expansión depende de los estándares y 
normas establecidas por el círculo interno, basadas sobre todo en el modelo del hablante nativo, a la 
vez que desafía y contesta la hegemonía de tal modelo. 

La teoría de los tres círculos de Kachru demuestra que al hablar de “inglés” estamos haciendo 
referencia no a una lengua sino a una cantidad casi indefinida de lenguas divergentes y superpuestas, 
de variedades regionales y nacionales con características particulares de pronunciación, sintaxis, léxico 
y uso. Por esta razón, la creencia acerca de la existencia de un solo Inglés Estándar (Standard English) 
como único modelo legítimo a imitar por los aprendientes de inglés como lengua extranjera en todo 
el mundo ha sido cuestionado desde hace tiempo por lingüistas, sociólogos e incluso por los propios 
docentes. 

Como muestran los guarismos referidos anteriormente, la mayoría de los hablantes nativos de 
inglés hablan alguna variedad que no es la considerada “estándar”. El inglés estándar es la variedad 
de la lengua que se asocia con el sistema educativo de los países anglófonos del círculo interno, es la 
que se enseña internacionalmente como lengua extranjera y es la variedad usada por hablantes 
“educados” – nativos o no nativos. Sin embargo, es necesario tener en cuenta que “la mayoría de los 
hablantes del inglés en el mundo son hablantes nativos de alguna variedad no estándar de la lengua 
[…] El inglés estándar no es entonces la lengua inglesa, sino una variedad” (Trudgill, 1990: 118). 

                                                             
2 Citado en Crystal, 2003: 77. 
3 La “e” minúscula intenta abrir un nuevo espacio de comunicación, deconstruyendo la noción de inglés estándar 
(Standard English) que, según las normas escriturarias del inglés, se indica con mayúscula. La “e” minúscula 
también se refiere a la calidad de emergente y nueva de estas variantes “periféricas” generadas a partir de la 
colonización británica y la consiguiente decolonización después de la Segunda Guerra Mundial. 



 

180 

 

Entonces, ¿qué inglés debemos enseñar? ¿Qué modelo debemos darles a nuestros alumnos? ¿Qué 
material elegiremos para introducir a nuestros aprendientes al mundo anglófono, tan diverso y tan 
rico? 

Teniendo en cuenta que la mayoría de los docentes de inglés como lengua extranjera son 
hablantes no nativos, ¿podemos legítimamente exigirnos proveer un modelo de desempeño 
lingüístico que sea idéntico al de la Reina Isabel? Es más, ¿podemos exigirles a nuestros alumnos que 
hagan esfuerzos desmedidos para reproducir ese modelo? Jennifer Jenkins (2002), propone que lo 
que necesita un aprendiente de inglés como lengua internacional (English as an International 
Language – EIL) es comprender y ser comprendido por otros hablantes de inglés, principalmente no 
nativos. De allí se desprende que el modelo a seguir no se encuentra necesariamente en los hablantes 
nativos, ni siquiera en los más destacados de la academia o los medios. 

Según el informe del English Proficiency Index, la enseñanza del inglés debería focalizarse en sus 
usos prácticos e instrumentales, como una herramienta para la comunicación. Un ejemplo extremo de 
inglés utilizado únicamente como un instrumento comunicacional es el Globish, una versión del inglés 
que fue compilada y patentada por el economista francés Jean-Paul Nerriѐre. La idea de Globish se le 
ocurrió en ocasión de una reunión de profesionales provenientes de unas cuarenta nacionalidades, 
quienes, mientras esperaban la llegada de dos keynote speakers (hablantes nativos norteamericanos 
instruidos, de clase media-alta), conversaban animadamente en lo que para ellos era inglés, la lengua 
franca para una audiencia de tan diversa extracción. Cuando llegaron los oradores, luego de las 
palabras iniciales de “Thank you” y “I am Jim, and he is Bill”, todos se quedaron perplejos porque no 
les entendían. ¿Cómo era posible, si unos momentos antes habían estado hablando todos en inglés y 
se comunicaban perfectamente? ¿Cuál era la diferencia entre el inglés en que se comunicaban los 
asistentes y el inglés de los oradores que los hacía ininteligibles? 

Nerriѐre explica que antes de la llegada de los invitados, todos los asistentes, hablantes no 
nativos de inglés, habían estado comunicándose en Globish, una versión “pervertida” [sic], 
instrumental de inglés. Globish, según Nerriѐre, no es una lengua propiamente dicha porque no es un 
vehículo de cultura, sino que es una herramienta comunicacional, sobre todo en el mundo de los 
negocios. Cuenta con un vocabulario de unas 1500 palabras (contra unas 750.000 del Oxford English 
Dictionary), una sintaxis muy simple y carece de expresiones idiomáticas y doble sentido. ¿Simple? Sí. 
¿Limitado? Sí, pero sirve. 

Sin embargo, la lengua no es sólo un instrumento comunicacional sino también un transmisor 
de un orden simbólico en virtud del cual se articulan prácticas sociales y se construyen 
representaciones del mundo. En consecuencia, seguir el modelo del hablante nativo no resulta socio-
culturalmente apropiado, porque no representa una situación comunicacional factible para el 
aprendiente de la lengua extranjera. El énfasis desmedido en la forma termina por producir hablantes 
más preocupados por la corrección, en lugar de ser comunicadores funcionales. Además, nos 
esforzamos en enseñar que deben ser iguales a un modelo que en el propio mundo angloparlante 
(sobre todo en el círculo en expansión) provoca resistencia por considerarlo una imposición del centro 
sobre la periferia, con implicancias ideológicas y que reproduce desigualdades, mientras se pregona la 
necesidad de inculcar la tolerancia cultural hacia lo diferente. Por otro lado, limitarse a adquirir un 
modelo meramente instrumental (como el Globish) despojado de todo rasgo de creatividad 
lingüístico-cultural, impide la familiarización con otras formas de ver el mundo, otros imaginarios y 
otras representaciones que sólo se hacen manifiestos en las variedades locales, emergentes, no 
estándares de inglés. 

Desde esta perspectiva, el rol del docente de inglés como lengua extranjera toma un giro 
importante: como hablante bilingüe, debe desempeñarse como comunicador educativo y transmisor 
de conocimiento no solo lingüístico sino también cultural, más bien, intercultural. Desde este lugar, 
debe animarse a cuestionar la trascendencia y las implicancias de la lengua que enseña. La supremacía 
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del modelo del hablante nativo implícitamente niega las voces de los otros ingleses de la periferia a la 
vez que atenta contra el valor de las identidades y alteridades de los hablantes no nativos. Esto nos 
lleva a cuestionarnos sobre las definiciones no sólo de qué modelo queremos enseñar sino cómo 
enseñar tolerancia y aceptación de lo diferente. Desde hace un tiempo, en las leyes de educación y los 
programas de estudio de inglés como lengua extranjera se subraya la necesidad de celebrar y difundir 
las diferencias étnicas, lingüísticas y culturales. Teniendo en cuenta que estas diferencias dan lugar a 
variantes regionales con tintes propios, debemos plantearnos que estas variedades o new englishes 
también pueden ser considerados válidos como modelos de uso y como representaciones legítimas 
de otras culturas anglófonas. 

Entonces, ¿qué contenidos se considerarán adecuados para exponer a nuestros alumnos no sólo 
a la lengua como código de comunicación sino también como vehículo de culturas anglófonas 
diversas? Si optamos por incluir sólo los textos aceptados y propuestos como ilustración y modelo de 
un inglés estándar según los parámetros de las instituciones educativas y las editoriales de textos 
didácticos producidos en Inglaterra o Estados Unidos, estaremos repitiendo y reproduciendo el mismo 
discurso hegemónico y discriminatorio que las políticas de inclusión y reconocimiento de la diversidad 
cultural intentan deconstruir. Además, implícitamente se ignoraría la presencia y el valor de las culturas 
de las naciones emergentes dentro del contexto pluricultural de la globalización. Las variedades 
vernáculas o nacionales del inglés de estos países son utilizadas por millones de hablantes como 
lengua materna, porque “son una consecuencia inevitable de la diseminación del inglés a escala 
mundial” (Crystal, 2003: 144) y, por lo tanto, constituyen vehículos comunicacionales válidos en sus 
dimensiones lingüísticas y culturales. 

Utilizar textos literarios, fílmicos o periodísticos auténticos producidos en alguna variedad no 
canónica o periférica de inglés permite conocer y resignificar nociones estereotipadas de las culturas 
anglófonas. Por otra parte, hay ciertos aspectos sintácticos, morfológicos, léxicos, fonológicos y 
pragmáticos (como la alternancia de códigos) que pueden servir de puente entre el aprendiente y la 
cultura de la lengua extranjera. Visibilizar y dar voz al tercer espacio, fronterizo e in-between puede 
resultar más enriquecedor y esclarecedor que la reproducción obediente de los estándares 
eurocéntricos de desempeño lingüístico. Como sostiene Bourdieu, “la integración en una misma 
„comunidad lingüística‟, que es un producto de la dominación política reproducido sin cesar por 
instituciones capaces de imponer el reconocimiento universal de la lengua dominante, es condición de 
la instauración de relaciones de dominación lingüística” (2014: 23). 

Christian Puren, un especialista en lenguas extranjeras y su didáctica, propone la noción de 
“perspectiva cultural [para] designar las concepciones sucesivas de la cultura considerada asimismo 
en su uso y en su aprendizaje a la vez” (2004: 56) que apuntan a destacar en los documentos auténticos 
los valores de la cultura meta, los conocimientos orientados a la integración intercultural, y las 
representaciones verosímiles y ajustadas de la diversidad cultural. De esta manera se intenta 
transformar al aprendiente de inglés como lengua extranjera en un actor social con percepciones, 
actitudes y conductas lingüísticas y éticas conducentes a la comprensión, la integración y la aceptación 
de las diferencias, con el fin de “hacer cosas en conjunto, para lo que se requiere elaborar y poner en 
práctica una cultura de acción común, entendida como conjunto coherente de concepciones 
compartidas” (Puren, 2004: 63). 

La presentación, lectura y exploración de textos de autores chicanos, por ejemplo, que son 
producidos en inglés que alterna con español (code-switching o alternancia de códigos) o Spanglish 
(una variedad híbrida generada de la combinación léxica y sintáctica de inglés y español) pueden 
acercar al aprendiente de inglés a un aspecto de la cultura estadounidense que se explora poco en los 
manuales y libros de texto. Además, la inclusión de estos textos como contenidos interculturales 
permitiría deconstruir las representaciones estereotipadas de la población estadounidense como 
individuos caucásicos, angloparlantes y monolingües que desayunan tocino y huevos. De este modo 
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el aprendiente puede desprenderse de sus prejuicios y posicionarse de una manera más verosímil ante 
la diversidad cultural que caracteriza a los Estados Unidos. Este lugar más flexible, de fluctuación entre 
lenguas y culturas es un lugar de expansión de perspectivas y cosmovisiones. 

A modo de ilustración de contenido intercultural, el poema “Nuestros abuelos” 

(1998) de Tino Villanueva, como otras producciones literarias chicanas, ofrece terreno fecundo 
para el análisis cultural y lingüístico. Permitir un acercamiento a representaciones diferentes, 
plurilingües y no canónicas de la cultura anglófona permitirá a los aprendientes de inglés como lengua 
extranjera experimentar las tensiones y presiones que operan en una cultura cuyo discurso de auto-
representación ofrecido en los libros de texto aparece libre de conflictos, aun dentro de comunidades 
multiétnicas y multiculturales. 

 

Nuestros abuelos 

in their private suffering 

toiled 

between the four winds of heaven 

& the fifth sun. 

 

Sus espaldas carried ties 

for iron-horse companies: 

sus coyunturas genuflected 

for other similar go-West-young-man 

enterprises. 

 

Sus manos se hincharon de años 

y de callos y por eso 

sus cuerpos, 

cansadas cicatrices, 

han llegado 

hasta la humilde tumba. 

 

“Nuestros abuelos” resume en tres estrofas las penurias de los migrantes mexicanos que desde 
mediados del siglo XIX se trasladan hacia el norte, a Estados Unidos con la esperanza de escapar de la 
pobreza y ofrecer un futuro mejor a sus descendientes. Para el aprendiente de inglés cuya lengua 
materna es el español, la poética de autores como Villanueva resulta interesante porque como 
auténtico bilingüe, su alternancia entre el inglés y el español es utilizado con el objetivo de subrayar la 
tensión y la riqueza de vivir en y entre dos culturas. Además, el uso de la alternancia de códigos entre 
inglés y español es un terreno productivo para la interpretación pragmática de la selección de términos 
en una lengua o en la otra. Esto permite reflexionar sobre aspectos inherentes al uso de la lengua 
materna y la extranjera tanto desde el punto de vista léxico como sintáctico de una manera diferente 
a la práctica mecánica de los métodos tradicionales de aprendizaje lingüístico. 
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De esta manera, al permitir al aprendiente de inglés como lengua extranjera (y a nosotros como 
docentes) explorar textos fronterizos, podremos resignificar y revalorizar nuestras identidades 
interculturales e in-between. La participación en y entre dos lenguas y dos culturas desarrolla filiaciones 
e identificaciones ambivalentes y plurales, lo que resulta en un empoderamiento identitario en y desde 
la periferia, lo que realza el valor social y cultural de las lenguas. 

Conclusión 

Partiendo de la noción de “tercer espacio de enunciación” de Homi Bhabha, esta presentación 
se ha propuesto explorar el universo habitado por traductores y docentes de lenguas extranjeras, en 
un intento de ilustrar su posicionamiento y su quehacer profesional. Los profesionales ligados al 
estudio, uso, enseñanza y traducción de diferentes lenguas y sus textos participan y pertenecen de 
manera bilateral y bifronte no sólo a las lenguas en cuestión, sino a las culturas y las creencias que se 
articulan a través de y entre ellas. Quien tiene la experiencia de asociarse a más de una lengua, del 
modo que sea, hablándolas, leyéndolas, traduciéndolas o enseñándolas, desarrolla lo que Tino 
Villanueva ha llamado “bisensibilismo”. Es decir que tiene la capacidad de sentir y de sensibilizarse con 
empatía y en primera persona con los significados que atraviesan y constituyen las diferentes lenguas 
y sus culturas. De tal manera que quien entiende (en un sentido amplio) más de una lengua puede 
abrirse caminos en un territorio rico y enriquecedor. 

Como una suerte de ambidextro cultural, quien es bilingüe y, por consiguiente, bicultural tiene 
el potencial de apreciar dos culturas desde adentro de cada sistema lingüístico y desde las 
representaciones semióticas que se negocian en cada uno, contribuyendo a su enriquecimiento 
intelectual y cultural. Los nuevos paradigmas para el estudio, la enseñanza y el aprendizaje del inglés 
como lengua extranjera conllevan también la responsabilidad de hacer elecciones informadas y 
decisiones profesionales sostenidas por una ética cultural y social genuina. Traductores y docentes de 
lengua extranjera ocupan un lugar privilegiado y de poder envestido justamente por la capacidad de 
recorrer el camino del medio, haciendo que esta “tierra de nadie” se reconozca como “nuestra tierra”. 
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Capítulo 16 

La enseñanza de una lengua extranjera desde una perspectiva intercultural  

Fainberg, Silvina Renée 
Lopez, Gilda Liliana 

Rodríguez, Estela María 

Introducción 

Este escrito intenta comunicar algunas reflexiones acerca de una experiencia de  aprendizaje 
intercultural desde los aportes teóricos de la Psicología Educacional y partiendo de considerar a la 
escuela como posibilitadora de procesos de construcción de subjetividad, desde la implementación de 
prácticas docentes transformadoras. 

La observación de propuestas áulicas innovadoras en el nivel medio nos ha permitido formular 
una hipótesis de trabajo: los estudiantes expuestos a perspectivas de pensamiento intercultural 
dispondrían de una mayor capacidad para resolver situaciones potencialmente conflictivas 
posibilitando la anticipación, el pensamiento, la puesta en palabra de puntos de vista propios, 
reconociendo al otro en su diferencia.  

Este trabajo se enmarca en el proyecto de investigación “Conflicto escolar en clave 
intersubjetiva” dirigido por la Mg. Laura Fontana, que se propone describir, comprender, interpretar 
y explicar multidimensionalmente las perspectivas estudiantiles acerca del conflicto. 

Cabe destacar que tanto docentes como estudiantes manifiestan de diferentes maneras su 
preocupación por la escuela, especialmente en referencia a dificultades en la comunicación, en la 
convivencia y en la implementación de estrategias para la resolución de conflictos. 

La escuela como institución participa en el desarrollo de procesos subjetivos, poniendo  de 
relieve una dinámica institucional centrada en la escucha, en el registro del otro y en relaciones 
sustentadas en el afecto y la confianza, ejercidas en el aula y sostenidas en la enseñanza significativa.  

La interculturalidad como apertura a lo diverso 

En un mundo de constante cambios, la educación sigue siendo un aporte privilegiado en el 
proceso de subjetivación donde los otros se trasforman en referentes para la construcción de la propia 
identidad. Bajo esta mirada la escuela ofrece una dimensión simbólica y cultural que pone en juego en 
las prácticas escolares transformándose en autoridad simbólica en tanto y en cuanto es productora de 
discursos que interpelan, nombran y convocan a los sujetos, les asignan un lugar en la trama social y 
los habilitan a la creación  de sus propios discursos.  (Duschatzky y Corea, 2002). 

Que la escuela se sostenga como un lugar, como un espacio suficientemente subjetivado y 
relativamente  operativo,  implica “sostener la posibilidad de una experiencia en el sentido de la 
transformación subjetiva de quienes allí están involucrados”. (Korinfeld, 2013: 116) 

Rotorua – Nueva Zelanda: una experiencia  

La llegada de alumnos de intercambio de distintos lugares del mundo es un fenómeno cada vez 
más frecuente en instituciones escolares de nivel medio, despertando en los  estudiantes, creciente 
interés  en  participar  de programas de educación intercultural: colonias de inmersión con hablantes 
nativos, cursos de inglés en el extranjero, viajes de intercambio cultural, etc.  
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En este caso particular el idioma inglés se constituye en un medio de comunicación que permite 
al individuo conectarse y conocer la diversidad sociocultural, favoreciendo actitudes que promueven 
nuevas formas de ser y estar en el mundo y de situarse frente a la diversidad sociocultural y lingüística.  

“El aprendizaje, dentro del esquema sociocultural es un proceso social y cultural  donde se 
posibilita el conocimiento distribuido dentro de contextos y prácticas socioculturales sostenido en el 
desarrollo de los principios básicos de un modelo psicopedagógico y constructivo del aprendizaje: 
enseñanza activa, estimulación del aprendizaje autónomo, desarrollo de habilidades para obtener 
información, para expresar y comunicar, etc.” (Monereo y Solé, 1996: 247) 

Es un observable que los/as adolescentes que viven experiencias educativas orientadas a lo 
sociocultural, manifiesten sensibilidad cultural, refuerzan la propia identidad y relativizan los 
estereotipos acerca de otras culturas. Con la intención de socializar estas experiencias se generan en 
la escuela espacios de interacción en diferentes momentos que incluyen presentaciones orales en los 
“Buenos Días”1 y actividades dentro de las aulas que no se limitan a  la clase de inglés sino que se 
articulan  con otras asignaturas.    

En este sentido, se ha trabajado en la escuela en un proyecto de interculturalidad organizado 
por los docentes de las asignaturas Historia e Inglés  denominado: “Mapuche-Maorí,  dos caras de una 
misma moneda”. El mismo considera que  la coexistencia de culturas es  una  situación cada vez más 
visible en el interior de las instituciones educativas. Este proyecto impulsa la reflexión histórica sobre 
los pueblos originarios, específicamente los pueblos Mapuche y Maorí  observando similitudes y 
diferencias en su cosmovisión, valores, ideas y concepciones, organización social, relación con el 
medio ambiente, recorrido histórico, etc.   

 Desde el año  2014, el Colegio Don Bosco y el Colegio Padre Adolfo Fernández integran un 
programa de intercambio de profesores de lengua extranjera a través de la organización AFS2. 
Mediante esta propuesta se recibió a una profesora de  lengua española de Nueva Zelanda, quien 
colaboró como dupla pedagógica en las clases de inglés de una docente que desarrolla actividades en 
ambos colegios, durante un lapso de tres meses. 

 En una segunda instancia, se invierte la convocatoria y la docente local viaja a desarrollar su 
actividad en el Rotorua Lakes High School, visita la escuela y participa de las clases de español y de 
inglés en una modalidad similar.  

A partir de la repercusión de esta experiencia en ambas escuelas  y como resultado de la misma, 
se inicia un intercambio de correspondencia entre estudiantes argentinos y neozelandeses gestándose 
la idea de ampliar la propuesta para  que  un grupo de alumnos de cada institución viaje y participe de 
la actividad escolar durante un período de tres semanas acompañado por sus docentes. 

Particularidades de la escuela media en la actualidad 

La historia de la escuela en general  y del nivel medio en particular nos demuestra que se hacen 
eco en ella todas las tensiones y contradicciones que genera el desarrollo socio- histórico, político y 
cultural. 

Las transformaciones generales de la sociedad y la cultura que ya no se organizan en forma 
“sólida” sino “líquida y fluida” como lo señala (Bauman, 2002), dan cuenta de mezcla, hibridación, 
inmediatez en los tiempos de la globalización. Estos cambios se evidencian en la organización de las 

                                                             
1 Es un momento diario  habitual y breve  al comienzo de la jornada escolar de tipo formativo desde la 
educación en valores, utilizado también para motivar a los estudiantes a participar en actividades de servicio 
en las escuelas salesianas 
2 American Field Service: organización internacional de intercambio cultural juvenil sin fines de lucro   
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instituciones educativas que se ven sometidas a negociaciones, cuestionamientos, fluctuaciones y 
movilidades que antes no conocían. Todavía no se logra comprender del todo los efectos de estos 
cambios, se habla de fragmentación y de multiplicidad de sentidos, de desintegración sistemática.  
(Brito, 2008) 

Claramente la escuela está en el centro de ese movimiento, ha cambiado profundamente, 
transformándose en una preocupación en el campo de la investigación, ya que despierta debates en 
torno a la pérdida de sentido que hoy atraviesa la escuela media.  

La clara función que la escuela tenía en décadas anteriores hoy está en discusión, quienes 
habitan la escuela perciben esa perplejidad, cambiando así el terreno en que se producen las prácticas 
escolares. Aun así, en un mundo de constante cambios, la educación sigue siendo un aporte 
privilegiado para la construcción social y la producción subjetiva.  

Provocar lazos pedagógicos implica cultivar el terreno, desandar caminos transitados para que 
se produzca un proceso de transmisión que asume la forma de un traspaso, que  ofrece un lugar de 
filiación, que  pone en acto una apuesta productora de subjetividad.  “Los sujetos adultos son los 
representantes de las instituciones del conjunto social, encarnan la función de amparo de la cultura  y 
en este marco, el sentido de las prácticas docentes debería tender hacia la facilitación de pensar otros 
mundos posibles para el despliegue del potencial imaginativo y simbólico de los sujetos escolares” 
(Rosbaco, 2007). 

Aportes de la enseñanza del idioma inglés a la construcción de sujetos respetuosos del otro 

Cuando se perfila la posibilidad de “descentrarse de la concepción que reduce la práctica 
docente a la intimidad de una relación entre dos se habilita la emergencia de lo singular. Lo subjetivo 
entonces deja de estar identificado estrictamente con lo individual para ingresar a un orden de 
articulación con lo colectivo y lo social” (Korinfeld, 2013:110). 

En este sentido, resulta sumamente interesante pensar en una institución suficientemente 
subjetivizada, una institución  que no solo “está advertida frente a la posibilidad de desencadenar una 
transmisión sino aquella que está atenta al desarrollo de los itinerarios subjetivos de quienes la 
integran (…) la serie de vivencias y posiciones experimentadas por el sujeto”. (Korinfeld, 2013:120) 

Se torna indispensable entonces, repesar el modo de introducir  la enseñanza de una lengua 
extranjera en contextos en los que los destinatarios se perciben como ajenos y alejados del uso de esa 
lengua, tal como lo expresaran en las entrevistas:  “para qué voy a estudiar un idioma que no voy a 
usar nunca”, ”yo nunca voy a poder viajar o estudiar en el extranjero”, “a mí no me gusta la música en 
inglés no me dice nada” , en otros casos se ponen de manifiesto ideas sostenidas en el prejuicio “ 
vienen a colonizarnos”,  “ son una amenaza a la propia cultura, a los referentes de acá” homologando 
el aprendizaje del idioma a un instrumento de dominación y homogeneización del pensamiento y la 
cultura. 

Las propuestas áulicas orientadas a ofrecer herramientas culturales y simbólicas para despertar 
en los sujetos la confianza en sí mismos como co-productores de su propia historia, suponen la 
presencia de adultos en una relación con el saber desde la confianza, las expectativas sobre los sujetos 
y sus potencialidades. 

Lo alejado, lo extraño deja de percibirse como una amenaza cuando puede  integrarse al 
conjunto de saberes disponibles. Para que esto se produzca es necesario articular una propuesta con 
la cual los/as estudiantes puedan proyectarse  en un uso activo de este saber. La idea de promover el 
intercambio entre chicos/as de estas escuelas es solidaria de esta afirmación inaugurando un espacio 
convocante desde la diferencia. 
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Pensar, planificar, proveer de condiciones de educabilidad a los ámbitos educativos garantiza 
que se instale y se profundice una actitud de hospitalidad ante lo nuevo, lo extranjero. Proponer 
experiencias educativas que recreen lo esperable, que pongan en tensión el formato de lo escolar, los 
tiempos y los espacios para aprender, habilita al otro a circular las instituciones por caminos nuevos 
que lo vuelvan extranjero en los mismos territorios ya recorridos y de ese modo develar nuevas 
experiencias constituyentes de subjetividad. 

Algunas reflexiones para potenciar futuras prácticas  

Las expectativas hacia la escuela han cambiado y el modo de relacionarse con ella también. Por 
ello es necesario volver a pensar y buscar nuevas formas de trabajo con la palabra y el relato, 
encuentros intersubjetivos que generen nuevos y mejores procesos de subjetivación. 

En este sentido, corroboramos que el cambio del eje de trabajo del departamento de inglés, de 
una perspectiva meramente gramatical y lexical hacia la dimensión intercultural tuvo efectos 
inclusivos: convocó a estudiantes que se veían como ajenos a la propuesta de aprendizaje de una 
lengua extranjera- por verla disociada de su realidad cotidiana y de su proyecto de vida- a la 
participación activa asumiendo un rol protagónico.  

La  presencia de la profesora de Nueva Zelanda,  no sólo transformó la actitud de los/as 
estudiantes frente al aprendizaje, sino que también profundizó la comprensión del mundo 
expandiendo su universo cultural y fortaleciendo un sentimiento positivo de la propia identidad 

Una práctica “entre varios”, modalidad para intervenir a favor de la producción de sujetos no es 
una tarea solitaria (Zelmanovich, 2009),  exige un trabajo hacia el interior de las instituciones escolares 
que multiplique las posibilidades de ser una ocasión para crear un lazo social nuevo, que supone dar 
una nueva oportunidad de establecer una manera de relacionarse con los otros y con los objetos de la 
cultura.   

Atravesar desafíos, es recrear, reinventar  el deseo de enseñar y el deseo de aprender, es así 
como la propuesta de intercambio estudiantil desde una perspectiva intercultural se presenta como 
una alternativa de resignificación de las instituciones escolares como espacio que habilita la co-
producción de subjetividad.  
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Resumen: 

La presentación propone una mirada de la evaluación de desempeño de lenguas extranjeras 
desde la perspectiva de género, y un aporte para repensar prácticas de evaluación, consignas e 
impacto. Los componentes culturales y los abordajes desde el género no han sido tenidos en cuenta 
en forma suficiente a la hora de pensar la evaluación de lenguas extranjeras, y se hace imperioso 
visibilizar dicha perspectiva. 

 

Palabras clave: Evaluación de desempeño – enseñanza -  lenguas extranjeras – género – poder 

Introducción 

“(…) liberar el pensar mediante la acción de los hombres, los unos con los otros, en la tarea 
común de rehacer el mundo y transformarlo en un mundo cada vez más humano” (Freire, 1970: p.82). 
Distinguimos en nuestra labor docente diversas concepciones que refieren distintos roles que la 
sociedad asigna a mujeres y varones, y a niñas y a niños. Entender cómo distintas construcciones 
sociales los modelan, constituye un punto de partida para un análisis desde el género que nos permitirá 
reconocer, analizar críticamente, y eventualmente aportar al estado de la cuestión. Y así, en un sentido 
amplio, apuntar a la transformación de la que nos habla Freire. 

Nos proponemos aquí una mirada de la evaluación de desempeño de lenguas extranjeras desde 
la perspectiva de género, como aporte para repensar prácticas de evaluación, consignas e impacto. 
Los componentes culturales y los abordajes desde el género no parecen haberse tenido en cuenta en 
forma suficiente a la hora de pensar la evaluación de lenguas extranjeras, y se hace imperioso visibilizar 
dicha perspectiva. En primer lugar, abordaremos el estado de la cuestión en relación a la evaluación 
de desempeño de las lenguas extrajeras hoy. En segundo lugar, discutiremos brevemente la 
problemática de género con el objeto de indagar sobre bases teóricas que nos permitan pensar la 
evaluación como práctica con esa perspectiva. Finalmente, acercaremos algunas conclusiones, 
apuntando a crear un espacio para la reflexión que facilite la discusión, la crítica constructiva y la 
búsqueda de nuevas posibilidades de conceptualización, de abordajes y de miradas sobre la evaluación 
y su impacto. 

La evaluación de desempeño en lenguas extranjeras hoy 

Una evaluación de desempeño debe ser entendida como un examen de dominio, diseñado para 
medir la proficiencia de los candidatos en una lengua determinada. Dice Matilde Scaramucci (2000: 
p.36) que “en vez de una proficiencia única, absoluta, monolítica, basada en la del hablante ideal, 
tendríamos varias, dependiendo de la especificidad de la situación de uso de la lengua”. Y agrega “de 
este modo, una definición más adecuada de proficiencia debería incluir el propósito de situación de 
uso” (2000). Es decir, proficiencia entendida como la capacidad general de emplear la lengua en uno, 
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varios o diferentes ámbitos sociales del mundo real, en situaciones de uso de la lengua, con 
interlocutores reales y con un propósito determinado o fin específico.  Si entendemos que el propósito 
de un instrumento de evaluación es, por un lado, hacer inferencias sobre lo que alguien puede hacer 
al desempeñar tareas en un ámbito específico, y por otro tomar decisiones, o sea calificar y/o certificar 
nivel de lenguaje, la mejor evaluación debería permitir entonces que el estudiante pudiera mostrar lo 
que podría hacer en una situación real de uso.  Esta entrada conlleva la renuncia a la búsqueda del 
éxito académico que depende solamente del logro de la superación educativa basada en una 
evaluación de resultado, donde exista lo “incorrecto” y el “error”.   

Entender que “el hombre es el constructor de la cultura” (Vigotsky, 1995), es entender una 
teoría que abarca una concepción del desarrollo cultural del ser humano mediante el uso del lenguaje, 
considerado como instrumento del pensamiento: “caracterizar los aspectos típicamente humanos del 
comportamiento para elaborar hipótesis de como esas características se forman a lo largo de la 
historia humana y se desarrollan a lo largo de la vida del individuo”. (Vygotsky, 1995) De acuerdo con 
el autor, el lenguaje materializa y constituye las significaciones que se construyen en un proceso social 
e histórico. Cuando los individuos las interiorizan, tienen acceso a estas significaciones que les sirven 
de base para que puedan poner en valor sus experiencias, las que constituirán su conciencia, siguiendo 
a Vigotsky, mediando de ese modo en sus formas de sentir, pensar y actuar.  

Entonces, la evaluación, como toda práctica educativa, es una construcción social, y por otro 
lado, son los docentes, formados en y por una historia social y cultural determinada, los que diseñan 
situaciones evaluativas. Entendido el lenguaje como el sistema de mediación simbólica que funciona 
como instrumento de comunicación, planificación y autorregulación en el que el individuo se apropia 
del mundo externo, es en la comunicación, en la interacción, donde ocurren las negociaciones, las 
reinterpretaciones de las informaciones, de los conceptos y de los significados. Como evaluadores, 
“(…) hay que crear situaciones de evaluación en la que la persona a evaluar se enfrente a tipos de 
tareas con las que se encontrará en cuanto se convierta en actor” (Chevallard, 2012: p.24) Se pone de 
manifiesto “hacer funcionar” a los evaluados en situaciones similares a las que se enfrenten en el 
mundo real. 

Estimamos importante aquí incluir el concepto de autenticidad propuesto por Timothy 
McNamara y definido como “el grado en que los materiales y las condiciones de evaluación logran 
replicar la situación de uso a la que se apunta” (2000).  De esta manera la evaluación se torna más 
próxima a lo real y, contextualizada, puede evaluar un conjunto de competencias y contenidos 
necesarios para la situación de uso. Analizar la autenticidad de una determinada actividad o tarea de 
evaluación significa hacer surgir el uso de la lengua de un modo similar al que se da en situaciones del 
mundo real; es decir, de acuerdo con Silvia Pratti, “deben ser actividades auténticas (posibles), 
indicadoras de cómo se desempeñaría una persona en una tarea similar o relacionada con el mundo 
real” (2011). Esa proximidad estaría definida por la verosimilitud de la tarea, su relevancia académica, 
personal o profesional y su cercanía a las prácticas usuales.  

De nuevo, una evaluación de desempeño se basa en una visión de uso del lenguaje, según la cual, 
“el habla es una acción conjunta de los hablantes con un propósito social” y “los hablantes proficientes 
pueden usar la lengua de modo adecuado para desempeñar acciones en el mundo.”(Scaramucci, 2000: 
p. 43) En un examen de dominio, se propone evaluar la capacidad lingüística actual del estudiante para 
desarrollarse en contextos de la vida real y, al usar la lengua de un modo similar al que se da en 
situaciones del mundo real, podemos evaluar en qué grado el individuo puede cumplir con la tarea o 
actividad lingüística propuesta. Proponemos desde este trabajo que las concepciones y los 
estereotipos de género, el impacto social que las políticas de género tienen en los diversos contextos 
culturales del evaluado, tienen incidencia directa en los resultados de las evaluaciones y en los 
cumplimientos de las tareas. Planteamos desde aquí que no puede haber verosimilitud en la evaluación 
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sin una abierta y expresa perspectiva de género ya que ella condiciona nuestras vidas reales y nuestras 
respuestas en nuestras vidas reales. 

Habiendo conceptualizado la evaluación de desempeño, entendida desde una perspectiva 
social, entendemos que podría actuar como agente de transformación al interpelar algunas cuestiones 
de género. Las concepciones culturales, las ideologías implícitas y las lenguas dominantes parecen 
tener injerencia en los logros de los evaluados y podrían interferir en el potencial de los estudiantes: al 
diseñar evaluaciones, se hacen ciertos recortes culturales que pueden influenciar el logro y el éxito de 
los candidatos. 

La vida, lo real y lo cultural con perspectiva de género 

Plantea la socióloga española Raquel Osborne: "Que los varones tienen ventajas genéricas por 
el simple hecho de serlo es un dato sabido (Marqués, 1991). También es cierto que los hombres en 
tanto se identifican con ese rol pueden ser considerados opresores u enemigos y no meramente "el 
sistema". Pero pensar que son un todo, hacer siempre equivalentes el sistema y los hombres 
concretos, como hacen MacKinnon y algunas representantes del feminismo cultural, significa que por 
el camino se pierde el individuo, la libertad, y sobreviene el determinismo. Se pierde el sujeto. Aquí los 
hombres estarían determinados por el sistema, pero al atribuírseles culpa por su maldad se les 
convierte al mismo tiempo en sujetos -"ellos han decidido ser así"-. Las mujeres son, a su vez, las 
buenas por naturaleza -los rasgos de la sexualidad así lo indican y por algo se las tacha de superiores 
(...), pero al mismo tiempo solo pueden ser víctimas, no hay posibilidad de consentimiento. Hay, y no 
hay, pues, libre albedrío, tanto para hombres como para mujeres.  

Si nos acercamos ahora a lo que postula Nancy Fraser, se desnudan  dos conceptos claves que 
giran en torno a los temas de género y nos ayudan a interpretarlo en toda su complejidad. En primer 
lugar tenemos el Imperialismo Cultural que da cuenta de las subordinaciones a patrones culturales en 
contextos sociales específicos. En segundo lugar, Fraser reivindica el concepto de Irrespeto que se 
hace visible en representaciones estereotipadas de las mujeres tanto en representaciones culturales 
como en las prácticas sociales. De los conceptos expuestos  arriba, nos abre una pregunta central: ¿De 
qué modo el Imperialismo Cultural y el Irrespeto intervienen en nuestra vida social? Una de las 
posibilidades de contestar a esa pregunta es rescatando el pensamiento de Judith Butler. La filosofa 
destaca que hay diversas maneras que posibilitan la  legitimización  y la  institucionalización de la 
violencia simbólica. Una de las más efectivas se hace notar en las representaciones culturales y sociales 
de lo que Butler denomina como  cuerpos sexuados. Esa perspectiva es fundamental ya que el lenguaje 
funciona como agencia, prolongando los efectos de las dominaciones de poder, ayudando a instalar 
en el sentido común el proceso de dominación.  

Así, la forma de entender la injusticia es cultural o simbólica, arraigada en los patrones sociales 
de representación, interpretación y comunicación. Los ejemplos de este tipo de injusticia incluyen la 
dominación cultural (estar sujeto a patrones de interpretación y comunicación asociados con otra 
cultura y ser extraños u hostiles a los propios); el no reconocimiento (hacerse invisible a través de 
prácticas representativas, interpretativas y comunicativas de la propia cultura); y el irrespeto del que 
hablamos más arriba (ser calumniado o menospreciado habitualmente en las representaciones 
culturales públicas estereotipadas o en las interacciones cotidianas) 

Sin embargo, Judith Butler (2001) se aleja de la perspectiva que se apoya en  la dualidad entre 
sexo-género, en donde el sexo vendría a ser lo “natural” o material y el género lo “cultural” que se 
sedimenta sobre el anterior. El gran aporte de Butler es afirmar que el género  es inseparable de la 
cuestión del cuerpo, el cual es para Butler (2005) una construcción que no es significable antes de la 
marca del género. A partir de los aportes de Butler se nos abre una nueva noción de los cuerpos: el 
carácter fijo de los cuerpos son materiales. Sin embargo, la materialidad es producida socialmente, es 
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un efecto de poder. Ahora bien, los cuerpos como efectos de poder de la reiteración de esa norma 
reguladora pueden ser observados directamente. De esa perspectiva se desnuda que a 
performatividad del género, asociada directamente a la puesta en escena del mismo cuerpo, a sus 
movimientos y gestos. 

Con lo expuesto arriba, podemos afirmar que los estereotipos de género son los rituales 
estandarizados y naturalizados que manifiestan y producen el género en las prácticas y en los discursos 

Hacia una evaluación transformadora con perspectiva de género: algunas conclusiones 
tempranas, muchas preguntas. 

 De este modo, si entendemos al género como parte intrínseca de nuestra cultura, nuestros 
patrones de comportamiento y nuestras estrategias discursivas (y) de poder, se nos hace 
indispensable repensar la evaluación de desempeño y en especial, su validez y su eficiencia. Son 
muchas las cuestiones en este sentido. Podemos plantearnos preguntas respecto al género del 
evaluador (¿es la misma la situación de examen para una mujer cuyo evaluador sea un varón que para 
un varón que lo evalúe una mujer?), respecto de los textos que proponemos (¿qué perspectiva de 
género tiene el texto que presento como constructo? ¿qué incidencia cultural puede tener si el 
candidato es varón, mujer, homosexual, travesti, etc.?), respecto de las consignas (escriba un texto 
respondiendo a x: ¿una respuesta desde el género?), respecto de las grillas de corrección (¿cómo 
podríamos esperar de los distintos géneros iguales reacciones?) y respecto de la validez en general de 
la prueba: si consideramos que los exámenes de desempeño se caracterizan por no entender al 
candidato como un único ser acultural sin contexto, sino que considera al candidato en contexto socio 
cultural, cómo no tener profundamente en cuenta la perspectiva de género? Cómo podría 
considerarse válida una prueba que no lo tuviera en cuenta en las grillas y las consignas? 

Si, como dijimos, queremos transformar al mundo en un mundo más humano, si queremos 
terminar con las diferencias y todas las violencias, no se nos puede escapar la cuestión del género a la 
hora de evaluar algo tan cultural como la lengua, un instrumento de poder tan poderoso y complejo. 
Es esa una responsabilidad a la que no podemos escapar. 
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Capítulo 18 

Experiencia neurodidáctica desde las ciencias cognitivas 
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Abstract  

Este trabajo pretende demostrar el efecto potenciador del ensamble educativo aunando los 
aportes de la Andragogía y de las Ciencias Cognitivas. Este efecto se fundamenta en la 
neuroplasticidad, la construcción de senderos cognitivos y la práctica por competencias  en nóveles 
contextos motivadores mediante resolución de problemas lingüísticos formulados dentro del marco 
de la educación superior. Estos se formulan desde el funcionamiento de las neuronas en espejo, 
relevantes para el desarrollo del lenguaje y la adquisición del idioma extranjero. Desde la Neuro-
didáctica, se explica la activación de estas neuronas. Así, el reflejo de la acción de otro puede ser 
aprendizaje bajo la posibilidad de desarrollo, uso y almacenamiento informacional, lo cual remite a las 
perspectivas andragógicas. 

 

Palabras Clave: Experiencia- Ensambles- Educación- Neurodidáctica- Cognitiva.  

Resumen 

En esta ponencia se busca demostrar el efecto potenciador del ensamble educativo que 
aunando los aportes de la Andragogía  (Knowles, 1990) y de las Ciencias Cognitivas (Kandel, 2010) 
lograron multiplicar los logros en el desarrollo lingüístico de los alumnos de inglés para la competencia 
de lecto-comprensión (Oxford, 2011). Este efecto se fundamenta en la neuro-plasticidad, la 
construcción de senderos cognitivos y la práctica andragógica dentro de contextos motivadores 
enmarcados por la educación superior mediante la resolución de problemas lingüísticos. Para la 
formulación de tales problemas, se emplearon los conocimientos acerca del funcionamiento de las 
neuronas en espejo (Rizzolatti, 2006), el cual puede ser considerado uno de los grandes 
descubrimientos de la ciencia contemporánea. Tales neuronas fueron halladas en el área de Brocca y 
en la corteza parietal, ambos espacios cerebrales de relevancia para el desarrollo del lenguaje y de allí, 
la importancia para la enseñanza del idioma extranjero. Desde la Ciencia Cognitiva, especialmente en 
Neuro-didáctica (Dietrich, 2004), se explica que estas neuronas se activan en el cerebro cuando un 
individuo realiza una acción y también, cuando se observa una acción similar llevada a cabo por otro 
individuo. Como corolario, el reflejo de la acción de otro puede ser aprendizaje. La condición es la 
posibilidad de desarrollo, uso y almacenamiento informacional, lo cual desde una postura filosófica, 
tal como la perspectiva aportada por la Androgogía, comprueba que el proceso de adquisición de 
nuevas habilidades se puso en marcha (Wedell, 2009).    

Introducción 

Las perspectivas metodológicas que usan avances multidisciplinares fueron consideradas 
eclécticas hasta el presente siglo, en el cual observamos resurgir la necesidad de enfrentar la crisis 
educativa con nuevas herramientas que pueden provenir de diferentes campos del saber, sin 
estigmatizarlas (Wedell y Malderez, 2013:132). Integrar, analizar y sintetizar el hecho educativo desde 
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nuevos conocimientos sociales, psicológicos, cognitivos, fisiológicos y holísticos al trabajar con 
jóvenes y adultos es beneficioso y especialmente propicio para innovar en la enseñanza/aprendizaje 
con estudiantes en la universidad. Se aprovecha de este modo, una pluralidad de conceptos que al 
contemplar al ser humano en su totalidad - no como suma de sus partes- nos permitió abordar una 
experiencia piloto en el área de ESP o IFE- Inglés para Fines Específicos.  

Desde el conjunto de conocimientos recabados por las Neuro-ciencias (Jane, Noble y Guinevere, 
2006: 331), se planteó y diseñó una propuesta curricular con base filosófica, a fin de lograr el 
entrenamiento cerebral mediante un proceso educativo diferente. Esta experiencia partió de la 
concepción de la andragogía para diferenciarse de la pedagogía y de la didáctica en el estrato de la 
Educación Formal Superior (Knowles, 1990: 93). Se contempló que los actores de este sub-sistema han 
alcanzado una etapa de logros conceptuales y procedimentales en cuanto a la adquisición de la lengua 
extranjera inglés y a las estrategias de la meta-cognición. Este nuevo punto de partida para la 
elaboración del plan de labor consideró al alumno como un ser que ha gradualmente desarrollado sus 
procesos lingüísticos en diferentes niveles, acorde con las estrategias que efectivamente le han dado 
acceso a una determinada configuración cognitiva. Conducir este proceso desde este 
posicionamiento, permitió realizar un abordaje sustancialmente diferente, por considerar que nos 
encontramos en presencia de un individuo adulto, con pensamiento abstracto ya desarrollado. Este 
alumno intenta avanzar en su formación la cual le impone superar obstáculos y desafíos, los cuales irá 
sorteando a través de un apropiado acopio de técnicas tendientes a evolucionar en sus competencias 
(Villar Angulo, 2004). La currícula gestada desde esta consideración empleó como pilares la lecto-
comprensión, la tecnología educativa y la comunicación significativa.  

Las actividades de ingreso de información usaron el aprendizaje híbrido para impulsar el neuro-
capital cerebral con el fin de modificar los espacios conductuales  lingüísticos mejorando la capacidad 
de aprendizaje, producción y reflexión. Las experiencias andragógicas se centraron en la conexión de 
ambos hemisferios cerebrales. Comprender, desde la perspectiva de la Neuro-didáctica implicó  
adentrarse en los mundos internos de los estudiantes con la posibilidad de desarrollar la creatividad y 
la autonomía (Munakata, Casey y Diamond, 2004). La meta de la currícula declaraba que a través de la 
potenciación y la transformación de las propias habilidades, los actores humanos de la educación se 
apropian de procesos centrados en los siguientes pasos: percepción, organización, memoria, atención, 
ensayo, recomposición, elaboración y producto comunicativo. La evolución a la que se aspiró, incidió 
en formas diversas acorde con el bagaje cognitivo y los potenciales andragógicos de acción y reflexión 
de cada alumno (Bain, 2006; Barreto Londoño y otros, 2013).  

Gestión por bloques de los aprendizajes 

Como especie, el ser humano debe su conocimiento a la genética, la evolución histórico- 
personal y a la adaptabilidad del comportamiento. Este es el punto donde el docente incide con una 
oferta educativa diferente. Pretender una currícula gestionada que contemple la unión de la 
Andragogía (Knowles, 1990), el enfoque por problemas (Ausubel, 2002) y la neuro-cognición (Kandel, 
2010) permitió diseñar una propuesta basada en bloques constitutivos (Blakemore y Frith, 2003; Borg, 
2006:76), partiendo del bloque cero, el cual establece que las estrategias básicas de la lecto 
comprensión han alcanzado un nivel intermedio aceptable. Se inicia un camino a transitar durante los 
bloques sub-siguientes.  

El primer bloque o bloque de rebote se centra en la adaptación del estudiante al material 
auténtico específico, copioso, on-line, el cual demanda del alumno la competencia lingüística de 
sintetizar y expresar esquemáticamente en inglés la información. Este bloque emplea de forma 
extensiva y específica la didáctica de los problemas.  
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El segundo bloque, el académico centra su accionar en la incorporación de técnicas y estrategias 
desde la investigación bibliográfica de temas inherentes a la carrera los cuales se hallan directamente 
relacionados con las posibilidades reales de integración laboral prospectiva. El estudiante enfrenta el 
problema de la focalización de la información relevante, la síntesis, esquematización y presentación 
de la misma.  

El tercer bloque se denomina interactivo porque aspira a lograr la comunicación en nivel de falso 
principiante para realizar la presentación del bloque dos y para desempeñarse aceptablemente en una 
entrevista laboral munido de su propio curriculum vitae o resume, según lo analizado por el alumno en 
el bloque dos y según lo trabajado en las páginas web. El problema de este bloque es superar las 
barreras comunicativas en situaciones laborales similares a las reales. El bloque de cierre consta de una 
presentación formal con su portfolio – armado en los bloques anteriores- y una conferencia dividida 
en las partes constituyentes de la currícula. Como puede observarse, hay una unión intrínseca bajo tres 
pilares, las  tecnologías educativas virtuales, la lecto-comprensión y la comunicación (Bransford, 
Brown y Cocking, 2003). El edificio curricular se constituye pues, en bloques con paneles o dispositivos 
de partida que a través de un sistema de gestión del lenguaje basado en desempeños por 
competencias, amalgaman la propuesta desde los marcos teóricos de la guía del docente y desde la 
capacitación pre-profesional y autónoma del alumno, considerando al joven adulto como un ser bio-
psico-social con potenciales neuronales capaces de transformar esquemas conductuales, a través del 
trabajo en los procesos, esquemas y surcos neuronales o hebbianos (Battro, 2002), abundando en la 
reflexión meta-cognitiva a fin de potenciar los aprendizajes desde posiciones o zonas de superación o 
desarrollos posteriores (Oxford, 2011).   

Los conocimientos de partida de los alumnos de Ingeniería Electromecánica de la UNSJ fueron 
estudiados al iniciar la experiencia para comprender la posibilidad concreta de nuevos desarrollos en 
inglés. Los sujetos contaban con un conocimiento previo de dos niveles de lecto-comprensión en IFE, 
con amplios conocimientos disciplinares- distando sólo un año para finalizar la carrera- y con la 
posibilidad real de trabajar con TICs al contar la cátedra con un laboratorio virtual de 25 puestos. 
Algunos de ellos habían completado estudios previos en inglés, pero no accedían a una práctica 
cotidiana por escasez de tiempos, lo cual era más notorio en los estudiantes que trabajaban. Estos 
últimos estudiantes, habían sin embargo, avanzado en cuanto a prácticas de lo que los demás 
declamaban sólo como teoría. La situación encontraba un equilibrio y una vez comprendido esto se 
avanzó en el diseño de la configuración de la currícula.  

Los alumnos reunidos en el laboratorio virtual, accedían a la resolución de problemas que 
implicaban navegar para encontrar información relevante sobre energía. Centraban la atención en la 
posibilidad de resolución del problema que cada clase les planteaba (Barreto Londoño, Mateus Molina 
y Muñoz, 2013). Por ejemplo, en la tercer sesión áulica debían explicar lo leído aportando su reflexión 
acerca de cuál forma de energía superaba a las demás y debían ser capaces de argumentar sus 
ventajas. En estos primeros encuentros se incentivó a los alumnos con mayores conocimientos a 
discutir en el debate, primero en español y luego en inglés. Empleando la técnica de emparejamiento 
especular (Goswami, 2004), se guió a los alumnos menos aventajados a imitar estas conductas; lo cual 
realizaron sin problema al sentirse inmersos en el debate.   

Por otra parte, la experiencia permitió a los docentes abandonar conocimientos  estancos de la 
propia disciplina y adentrarse en la cognición de desarrollos curriculares de otras asignaturas del plan 
de estudio.  

Posteriormente, se les solicitó que realizaran un trabajo de recolección e investigación 
bibliográfica y/o empresarial sobre alguno de los temas controversiales planteados. Se les solicitó 
concentrarse en la posibilidad de ser incorporados en una eventual compañía que generara o 
distribuyera energía o nueva tecnología o maquinaria. Se contribuyó a una transversalización de 
aprendizajes (Bain, 2006); mientras se avanzaba en la puesta en escena de una hipotética entrevista 
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laboral ante una firma extranjera. Para ello, debían redactar sus curriculums o resumes desde páginas 
o sitios web, en los cuales se los motivaba a observar las entrevistas laborales. Comparaban las 
preguntas posibles, las respuestas dadas y las analizaban para determinar los elementos que 
determinaban la contratación del nuevo personal. Se trabajó con contenidos auténticos y con 
gramática y fonética no graduada logrando realizar clases de inmersión en el idioma. Se registraron 
mejoras sustantivas en el logro de las metas planteadas en las competencias del plan de labor. La 
investigación posterior se realizó en base a los videos grabados por los alumnos, muchos de los cuales 
fueron pre-grabados con avatares de la web. Esto les permitía mejorar su pronunciación y acento; 
otorgándole a la grabación final de mayor naturalidad en el habla.   

Resultados y explicaciones alcanzadas.  

Se demostró una relación directa entre la competencia de lectura comprensiva y el aumento de 
agrado, autonomía y responsabilidad ante el estudio. Se ha confirmado hasta  el momento, que la 
aplicación práctica de las estrategias de la Neuro-didáctica posibilitó avanzar rápidamente en la 
currícula al utilizar ventajosamente la neuro-plasticidad cerebral (Dietrich, 2004), las técnicas de 
aprendizaje centradas en las neuronas especulares (Goswami, 2004), el refuerzo de aprendizajes 
mediante enegramas hebbianos (Doetsch y Hen, 2005). Estos últimos son los surcos que una vez 
construidos por el cerebro permiten reducir el tiempo de conectividad de conceptos al generarse una 
conexión de las sinapsis de modos efectivos y asociativos. Los procesos reflexivos con los que cerraba 
cada sesión áulica permitieron modificar conductas inconducentes y flexibilizar contenidos. Sobre un 
total de 51 alumnos solamente se registraron dos casos de inercia cognitivo emocional. Estos dos 
sujetos, si bien mostraron una superación de barreras auto-impuestas logrando una comunicación por 
debajo de la media, racionalizaron que sus desempeños fueron inferiores a los del grupo por no haber 
alcanzado las habilidades en el momento propicio ante su falta de dedicación e interés. Es destacable 
que a pesar de no haber logrado una regular comunicación, las capacidades específicas de lectura 
comprensiva y de indagación aumentaron considerablemente. Resaltaron que se sintieron desafiados 
por los planteos de la asignatura y que habían comprendido que mediante el inglés podrían continuar 
con procesos de educación permanente o profesional.   

Conclusiones provisorias 

En función de los resultados alcanzados hasta la presente ponencia, se puede concluir que toda 
la experiencia piloto ha servido como andamio para la nueva construcción de puentes cognitivos en el 
aula universitaria (Ansari y Coch, 2006). Nos atrevemos a afirmar que una de las claves para lograr una 
mejora en la enseñanza universitaria es lograr que los cerebros de nuestros estudiantes superen el 
principal obstáculo que es la inercia al aprendizaje por repetición y pro-aprobación, es la inercia al 
aburrimiento y a la auto-discriminación por intereses o dificultades propias sobre la cual nos advierte 
Knox (2013).  

Esta innovación implicó la elaboración de un contexto inteligente (Bär, 2006) para desarrollar el 
currículo de inglés. Implicó así mismo, diseñar, emplear y flexibilizar metodologías activas al repensar 
la educación desde el trabajo cerebral de los estudiantes y de los profesores para lograr el cambio y la 
innovación educativa (Barab y Plucker, 2002). Finalmente, resaltamos el potencial de las narrativas 
verbales y de los portfolios profesionales como herramientas de evaluación y de análisis de las 
configuraciones didácticas.  
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Capítulo 19 

Reconstrucción investigativa en torno a la pregunta 
¿qué enseña la escuela media? 
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RESUMEN 

Esta publicación reconstruye resultados alcanzados en un proceso investigativo relativo a las 
prácticas de enseñanza en la Escuela Media del Alto Valle de Río Negro y Neuquén que, para estos 
tiempos, ya constituye más de una década de investigación.  En este marco, pretendemos 
reconstruimos las conclusiones obtenidas a partir de un eje/pregunta central que orienta su desarrollo: 
¿qué enseña la escuela media?. 

Este cuestionamiento, en una primera instancia, tendrá respuesta desde las significaciones de 
docentes de nivel medio acerca del lugar que ocupan los procesos autoevaluativos en la construcción 
de su oficio de enseñar. Posteriormente, retomamos el interrogante, ·qué enseña la escuela media, 
desde la mirada de otros actores claves del sistema escolar como lo son los estudiantes y egresadxs 
del nivel medio. Por último, es nuestro interés sostener dicho interrogante sumando como factor el 
uso de las TIC en el espacio escolar del nivel medio.  

En lo que respecta a la construcción metodológica de dichas producciones investigativas, las 
mismas se sostuvieron bajo líneas teóricas-metodológicas similares lo que nos permitió edificar un 
proceso de confrontación y debate entre ellas.   En tal sentido, las entrevistas individuales semi-
estructuradas y en profundidad, constituyeron nuestra opción para la recolección de información 
asumiendo, para el tratamiento de estos datos, una posición interpretativa de los relatos de lxs 
entrevistadxs.  

A su vez, se construyeron encuestas y escalas analíticas, los cuales vinieron a complementar el 
trabajo metodológico y la recopilación de información de distintos integrantes claves del sistema 
elegido para el análisis.  

En lo respectivo al marco teórico, nos posicionamos en el campo de la Didáctica como espacio 
disciplinario y, a partir de allí, se incluyeron aportes de perspectiva psico-educativa de derivación socio-
cognitiva.  

 

PALABRAS CLAVES: DIDACTICA –TRAMAS ESCOLARES – TICS – ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE. 

 

DESARROLLO 

Entendemos a la Didáctica como un campo conocimiento destinado a interpretar y comprender 
prácticas de enseñanza -implícitas y explícitas- que se suceden en los diferentes niveles educativos. 
Con este encuadre, definimos a la enseñanza como una práctica de intervención social, con 
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dimensiones morales y epistémicas, en un marco histórico, cultural e ideológico que se construye por 
docentes concretos en instituciones determinadas y en torno a la promoción de aprendizajes en lxs 
estudiantes (Litwin, 1996, 1997; Palou de Maté, 2001). 

En este marco, retomamos la concepción de buena enseñanza propuesta por Fenstermacher 
(1989: 153)  quien la define como: “un acto entre dos o más personas –una de las cuales sabe o es capaz 
de hacer más que la otra- comprometidas en una relación con el propósito de transmitir conocimiento 
o habilidades de una a otra.”  Bajo este principio, la enseñanza se diferencia del proceso del 
aprendizaje al establecerse como aquella instancia en la que el docente guía, instruye y/u orienta al 
alumnx en la construcción de su rol como estudiante (selección de material para aprender, 
adaptaciones particulares para su aprendizaje, acceso y evaluación de contenidos, progresos y 
dificultades, etc.) que nos permiten diferenciar los procesos y roles que se habilitan en el espacio 
áulico.  

Por su parte, consideramos al aprendizaje como una práctica situada, que es parte y producto 
de actividades que tienden a la participación y comprensión de ambientes culturalmente complejos de 
la vida cotidiana que se reconstruyen en función de nuevas prácticas (Chaiklin y Lave, 2001).  En esa 
línea de pensamiento, Engeström (2001) entiende que las prácticas de aprendizaje constituyen un 
sistema -Sistema de Actividad- que integra sujeto, objeto e instrumentos; que se produce en una 
comunidad, regulada por un conjunto de reglas y una división social del trabajo determinada. 

Este sistema de actividad (el cual configura nuestro último marco teórico) incluye perfiles 
productivos y comunicativos de la actividad. Así, la noción de sistema de actividad permite explicar las 
prácticas de aprendizaje como prácticas de participación, comprensión y producción de conocimientos 
en contextos sociales específicos.  

En este amplio territorio conceptual, nuestros trabajos se ubicaron en línea con aquellos que se 
focalizan en la reconstrucción, análisis e interpretación de los significados y sentidos que cobran las 
prácticas de enseñar y de aprender para los sujetos que en ellas participan. Significaciones y sentidos 
que, a su vez, entraman dimensiones ideológicas, históricas, culturales, pedagógicas, institucionales y 
subjetivas.  

Entendemos que las significaciones que elaboran las personas en torno a objetos y prácticas 
son, al mismo tiempo, contenido implícito y explícito de la cognición humana individual y continentes 
de un tejido de construcciones sociales de conocimiento. Es decir, soporte representacional de 
acciones y conductas complejas de los sujetos y destilado de simbolizaciones socio-culturales (Bruner, 
2003; Cole, 1999; Claxton, 1995; Rodrigo, Rodríguez y Marrero, 1993)  

Asimismo, consideramos que los relatos de las personas son una fuente de acceso a la 
interpretación de estas significaciones en tanto que la creación de significados es un arte narrativo 
dictado por la memoria, pero a sabiendas que los recuerdos suelen ser víctimas de las historias que se 
crean a través de los relatos. (Bruner 1997, 2003; Olson, 1998).  

Pese a esta objeción, una narración creadora de identidad es “una especie de acto de balance. 
Por una parte, debe crear una convicción de autonomía, persuadirnos de que tenemos una voluntad 
propia, una cierta libertad de elección, un cierto grado de posibilidad. Pero también debe ponernos en 
relación con un mundo de otras personas... Pero, al entrar en relación con la alteridad, queda implícito 
un compromiso con los demás que obviamente limita nuestra autonomía. Parecemos virtualmente 
incapaces de vivir sin ambas cosas, la autonomía y el compromiso, y nuestras vidas buscan 
equilibrarlas” (Bruner, 2003: p. 113) 
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Continuidades y discontinuidades de los alcances y análisis investigativos: 

En el marco de los primeros proyectos de investigación, los objetivos se centraron en las 
prácticas docentes en torno a aspectos claves como lo es la evaluación, la autoevaluación y las 
practicas metodológicas que se vislumbraban dentro de toda relación docente-estudiante. A partir de 
dicho contextos investigativo, nos propusimos desentrañar el marco ideológico-axiológico que orienta 
la acción del docente. Los modos de pensar, las formas de comprender la vida y los valores implícitos, 
los cuales son diferentes en cada docente. Cada uno responde a una cosmovisión en la que inciden su 
pertenencia social y su peculiar historia de vida.  

Entre las conclusiones abordadas en torno a las prácticas docentes, pudimos dilucidar que las 
distintas actitudes de los docentes frente a sus prácticas cotidianas provocaban la recurrencia a un 
pensamiento normativo, racionalizador o elucidante. En el primer caso, son las normas vigentes las 
que justifican la situación; en el segundo, la causa da cuenta y agota el problema; en cambio, en el 
último caso -pensamiento elucidante- se trata de dilucidar los conflictos transformándolos de dilemas 
en problemas, de manera tal que permita buscar nuevas formas de resolverlos. No le es simple al 
docente poder objetivar su práctica para tomar una actitud problematizadora frente a la realidad, ya 
que existen mecanismos justificatorios que atraviesan la cotidianidad del maestro y que pueden tapar 
los condicionantes de su práctica (Palou de Mate; 2001)1 

A partir de estos primeros proyectos, abocados a las construcciones docentes, pudimos 
observar que el trabajo interpretativo –por parte de los profesorxs del nivel medio- se constituye a 
partir de las significaciones de sus propios procesos autoevaluativos, integrándose la matriz del 
aprendizaje del oficio de enseñar. En tal sentido, y recuperando nuestra concepción de aprendizaje, 
las mismas se construyen como comprensiones docentes acerca de sus participaciones, siempre 
cambiantes y dinámicas, en la compleja vida cotidiana de las aulas y escuelas.  

Por ello, la autoevaluación no es una mera reflexión autocontemplativa, sino una práctica 
situada en un contexto específico, donde el docente valora epistémica y moralmente su práctica de 
enseñar para conservarla o transformarla con acciones concretas. 

De este modo, los procesos autoevaluativos (ubicados en el seno de las prácticas del aprendizaje 
docente) no se reducen a la activación de procesos cognitivos individuales y autónomos. Por el 
contrario, el origen de estos procesos personales se encuentra en espacios compartidos y su formato 
originario fue un espacio compartido donde se constituía una cognición compartida como instrumento 
mediador para la producción, apropiación y uso de objetos de conocimiento dotados de un valor 
epistémico y moral que se significan en contextos históricos, sociales, institucionales y subjetivos 
específicos (Baquero y Terigi, 1997, Rivière, 1992)  

El trabajo realizado, nos permitió reconocer que el contexto social e institucional, la formación 
docente, el aprendizaje moral y disciplinar de lxs estudiantes, y la comunicación didáctica constituyen 
significativas fuentes autoevaluativas para lxs docentes. Asimismo, identificamos que la resolución de 
problemas y la toma de conciencia de estas fuentes son genuinas acciones transformadoras de la 
práctica y núcleos del aprendizaje del oficio de enseñar. Por ello, entendemos que significar estas 
fuentes es construir modalidades de comprensión y participación en los ambientes culturalmente 
complejos como son el aula y la escuela. Esto es, desde la perspectiva de Chaiklin y Lave (2001), 
aprender la práctica de enseñar. Prácticas de aprendizaje que, al decir de Engeström (2001), 
conforman un sistema de actividad.  

                                                             
1 PALOU DE MATÉ, M y otros (2001). Evaluar para enseñar en el salón de clase. En Revista Actas Pedagógicas. 
Año 2, pp. 130-138. F.C.E. Universidad Nacional del Comahue. Argentina.  
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En los proyectos  “¿Qué enseña la escuela media?, un estudio de sus huellas en la voz de sus 
egresados”2, resultó evidente que en el sistema de actividad del aprendizaje docente, se suceden 
reorganizaciones permanentes que dan cuenta de la dinámica de sus prácticas, poniendo en jaque 
cualquier apariencia de invariabilidad. Así, las transiciones, desequilibrios y perseverancias producen 
que el sistema se vuelva cambiante y dinámico, configurando escenarios donde se entraman lenguajes, 
experiencias, tareas y una herencia cultural común. Tales escenarios son genuinos contextos para el 
aprendizaje del oficio de enseñar y en ellos se construyen significativas tramas para todos los 
participantes de la comunidad de prácticas que conforman la escuela media (Cole y Engeström, 2001)  

De esta forma, fue posible identificar tres escenarios plausibles que permiten generar procesos 
autoevaluativos: el de la rutina, la supervivencia y la trascendencia. Todos ellos capturan y combinan 
problemáticas y prácticas de transformación por parte de los docentes que muestran a la escuela 
media como una institución que produce una compleja formación de escenas yuxtapuestas en sus 
aulas y, por tanto, imposibles de ensamblar en una obra con sentido unívoco.  

El escenario de la rutina se concentran aquellos relatos docentes cuyos argumentos refieren a 
las innovaciones metodológicas que lo/as profesorxs ponen en marcha para subsanar los problemas 
de aprendizaje de los alumnxs. Por su parte, el de la supervivencia reúne narraciones docentes que 
muestran un interjuego de intenciones contrapuestas y contradictorias de orden subjetivo, 
institucional y social que, por un lado, aspiran a transformar la estructura de la escuela media en 
función de reconstruir su sentido social y, por otro, permanecer inmutables para conservar lo 
instituido. El escenario de la trascendencia se caracteriza por relatos que refieren a los fines y 
propósitos que el/la docente asume como destinos últimos de sus enseñanzas. La toma de conciencia 
de lxs enseñantes acerca de las huellas que sus prácticas imprimen en la comunidad pone de relieve 
que sus enseñanzas perviven más allá del presente y nutren significativamente la identidad del oficio 
de enseñar. En esta dinámica, el aprendizaje docente emerge en la concientización de propósitos 
implícitos en sus prácticas como así también del reconocimiento del alcance de intencionalidades 
explícitas. Es un escenario que propicia reflexiones y reconstrucciones de acciones pasadas y, desde 
allí, impulsa nuevas significaciones para prácticas actuales. Es decir, las reflexiones deliberadas y 
conscientes acerca de las huellas de la enseñanza en la memoria y acciones de otros por las funciones 
retrospectivas y, a la vez, proyectivas para el aprendizaje del oficio. Dicho de otro modo, puede echar 
luz “a aquello” que fue en el pasado, “a esto” que es en el presente y, posiblemente, a lo que puede 
llegar a ser en un futuro.   

¿Qué enseña la escuela media? Perspectivas de nuestros docentes: 

En relación a estas significaciones pudimos interpretar que lxs docentes “enseñan” diferentes 
prácticas de aprendizaje, es decir, sistemas de actividad que se diferencian por las distintas dinámicas 
de interacción entre los componentes que lo integran. Esto es, dinámicas de interacción entre los 
sujetos, los objetos de conocimiento, las herramientas, las reglas, la comunidad y la división del trabajo.    

Estas primeras aproximaciones orientaron los análisis posteriores en torno al proyecto de 
investigación denominado: “¿Qué enseña la escuela media? Un estudio desde las voces de sus 
egresados.”  

A partir del desarrollo del mencionado proyecto de investigación, nos propusimos analizar las 
dinámicas que se desarrollaban en las prácticas escolares, haciendo hincapié en las diversas 
interacciones y discursos que se construían en su interacción.  A estas dinámicas de interacción entre 
los componentes del sistema de actividad las denominamos tramas didácticas. Ellas se presentan 
yuxtapuestas en el devenir de las clases y, por ello, no pueden confundirse con una clasificación de 
                                                             
2 Proyecto que se llevó a cabo durante los años 2009 -2011 en la FACE – UNCo, dirigido por las Mg. Mónica 
Calvet y  Liliana Pastor.  
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momentos definidos de la clase, de modalidades docentes u estilos de enseñanza.  Contrariamente, 
las diferentes tramas didácticas suelen alternarse en el desarrollo de una misma clase o, a lo sumo, 
puede reconocerse cierto predominio de una sobre otras. Aún así, entendemos que lo/as docentes 
tienen un lugar de privilegio en la promoción de estas dinámicas.  

A partir de estas conclusiones, nos fue posible conjeturar la necesaria construcción o percepción 
que realizan los estudiantes y egresadxs del nivel medio, ya que dichas voces nos permitirían poner en 
debate las conclusiones alcanzadas a partir de los escenarios ya planteados por los relatos de los 
docentes.  Por tal motivo, los siguientes proyectos de investigación, se llevaron a cabo desde la 
perspectiva de los egresadxs y estudiantes del sistema escolar, buscando reconstruir los relatos de 
estos personajes desde su perspectiva en torno a las prácticas de enseñanza morales y epistémicas, 
de orden implícito o explícito, y que reconocen como específicas de ese nivel educativo.  

¿Qué enseña la escuela media?: un recorrido desde las voces de los estudiantes y egresados 

Desde las conclusiones obtenidas en los últimos procesos investigativos, es posible retomar el 
cuestionamiento inicial “¿qué enseña la escuela media?” desde la perspectiva de los estudiantes y 
egresadxs del nivel medio; pudiendo poner en crisis y debate los escenarios ya expuestos en los relatos 
docentes.  

En un primer momento, se buscó reconstruir las experiencias y perspectivas de los estudiantes, 
una vez transcurrido su paso por el nivel medio. Por tal motivo, el trabajo de campo se enfocó en 
entrevistas a egresadxs del sistema escolar, lo cual permitía establecer cierta distancia (física y 
temporal) en relación a sus experiencias con el nivel medio.  

A partir de esta investigación, fue posible acercarnos a nuevas conclusiones en torno a los 
escenarios ya planteados por los docentes del mismo nivel.  Por tal motivo, creemos necesario 
reconstruir –brevemente- aquellas tramas que nos exponen los egresadxs a partir de sus 
consideraciones en torno a su transcurso de formación en el nivel medio escolar.  

 Tramas didácticas “disciplinadas”: Son dinámicas de interacción donde priman las reglas 
de obediencia o sumisión a lo instituido como así también la aceptación de certezas y 
verdades incuestionables. Por ello, el qué y el cómo se enseña y se aprende son prácticas 
que se organizan, preferentemente, en torno a contenidos epistémicos y morales de 
tipo axiomáticos e indiscutibles. Dinámica que, en esta trama, lo/as estudiantes aceptan 
de modo altamente pasivo y sin oposiciones evidentes. 

 Tramas didácticas “clandestinas”: Son dinámicas de interacción que se despliegan en 
escenarios extraescolares u, en otros casos, que vulneran la intimidad de las pautas y 
regulaciones institucionales. Es decir, tramas que se caracterizan por prácticas de 
protesta, de demanda y/o resistencia a lo instituido por parte de lo/as estudiantes y que 
se desarrollan trascendiendo los muros físicos o simbólicos que la escuela media 
delimita. En estas tramas, el qué se enseña se nutre de significativos contenidos morales 
y el cómo se enseña evidencia modalidades de carácter colaborativo, de encuentro y 
negociación de significados relevantes. Es decir, las tramas didácticas clandestinas se 
gestan en el seno de la escuela pero se actúan en los suburbios de ella, logran quebrantar 
las normativas y actuaciones explícitamente ceñidas a cada institución y estructuradas 
en un modelo piramidal en el ejercicio del poder. Sin embargo, estas tramas quedan en 
la clandestinidad porque no suelen encontrar canales de legitimación y reconocimiento 
institucional. 

 Tramas didácticas “participativas”: Son dinámicas de interacciones colaborativas dentro 
y fuera del ámbito escolar. Tienden a favorecer una permanencia productiva en la 
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institución y a remarcar el sentido de pertenencia a la misma. En esta dinámica, los 
componentes del sistema de actividad, es decir los componentes del aprendizaje, 
interactúan de modo equilibrado, definiéndose el qué y el cómo de la enseñanza en 
escenarios donde prima la negociación de significados epistémicos y morales a partir del 
trabajo colaborativo.  En algunas ocasiones, las tramas clandestinas pueden constituirse 
en antesala de estas tramas participativas, en tanto medien prácticas reflexivas y 
comprensiones críticas por parte de estudiantes y docentes. De este modo, las protestas 
y las demandas se transforman en cuestionamientos reales y legitimados, habilitando un 
espacio de posibilidad o cambio dentro de la clase o la institución. 

 

Aceptado el valor y organización de los relatos, comprendimos que las historias narradas por 
estudiantes y egresadxs constituyen una significativa puerta de entrada para la interpretación del 
“qué” y “cómo” enseña la escuela media. Por ello, reconstruimos tales historias y las 
conceptualizamos como relatos que evidencian la conformación de diferentes tramas didácticas, es 
decir, como dinámicas de interacción en las que se co-producen prácticas de enseñanza y de 
aprendizaje de este nivel educativo.  

Durante el desarrollo de nuestro trabajo con egresadxs del nivel medio, nos fue posible 
categorizar diferentes tramas didácticas (descriptas anteriormente) lo cual generó nuevos 
interrogantes en relación a las significaciones que los estudiantes realizaran durante el proceso mismo 
de escolarización, sin la proyección propia de un egresado. 

Con el desarrollo de las tramas, intentamos expresar la complejidad misma de las prácticas de 
enseñar y de aprender, en las cuales se traslucen aspectos relevantes acerca de qué y cómo se enseña 
en el nivel educativo estudiado.  Por tal motivo, fue nuestro propósito continuar esta línea de 
investigación, sumando la reconstrucción de los relatos de los estudiantes que actualmente cursaban 
el nivel medio, buscando convalidar –o no- las categorías ya detalladas por los egresadxs.  

En la interpretación de las narrativas, específicamente estudiantiles, pudimos validar las 
distinciones realizadas entre las tramas didácticas pero además, comprendimos que su contenido es 
aún más complejo. Esta complejidad refiere a dos núcleos de significaciones altamente enlazados 
entre sí. Por un lado, los sentidos de estas enseñanzas y finalidades de la escuela media como 
institución social, y por otro, las diversas formas de participación de los jóvenes, tanto en su rol como 
estudiantes como así también en sus proyecciones como adultos. 

 

¿Qué, cómo y  el para qué de la enseñanza? 

Tras dicho recorrido fue posible reconfigurar las tramas didácticas (producto de nuestro trabajo 
con los egresadxs) y redimensionarlas desde algunos aspectos claves expuestos por los estudiantes 
que cursaban el nivel medio. Dicha investigación, nos permitió sumar al análisis el interrogante de 
“quién” como cuestión clave al momento de pensar en las tramas que intervienen durante los 
procesos de enseñanza y aprendizaje.  

Luego de recorrer los relatos de los entrevistados en torno al Qué, al Cómo, y el Para qué de la 
enseñanza, rastreamos en las narraciones estudiantiles el Quién.  Este trabajo permitió encontrar 
aristas relevantes para comprender la construcción de los oficios del docente y del estudiante en el 
nivel medio. 

En el marco de  la nueva agenda didáctica, es necesario remarcar una diferencia entre lo que, 
históricamente, se diferenció como “contexto” educativo y la “acción” escolar. Dicho contexto se 
constituía como un marco diferenciado de la acción escolar, y por lo tanto, analizable bajo categorías 
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diferentes a aquellos que se utilizaban para analizar la acción misma de las prácticas y relaciones 
escolares. Por el contrario, en la nueva agenda, “contexto” y “acción” son distinciones analíticas entre 
dimensiones mutuamente constituidas. John Heritage (1991:p.312), nos expresa: “La acción y el 
contexto son elementos que se elaboran y determinan mutuamente en una ecuación simultánea que 
los actores están continuamente resolviendo y volviendo a resolver para determinar la naturaleza de 
los acontecimientos en los que están situados. Por lo tanto, no es correcto afirmar que las 
circunstancias de una acción son simplemente anteriores a un conjunto subsiguiente de acciones que 
ellas envuelven. Como presupuestos (no inalterables) de la acción y de la interpretación de la acción, 
las circunstancias/configuraciones, han de interpretarse como ´productos´ en evolución, capaces de 
ser modificables a partir de las acciones que las constituyen”  

En tal sentido, entendemos que tales enseñanzas pueden interpretarse como un tipo particular 
de didáctica, esto es, una didáctica estudiantil que tiende a resaltar –explícitamente- prácticas 
docentes de otros tiempos ligadas a la buena enseñanza y, en tanto tal, suma valor a las tramas de 
orden participativo por las huellas que dejan en egresadxs. 

Estas primeras reflexiones, en torno al proyecto expuesto, nos llevaron a reevaluar no solo las 
practicas concretas que derivan en las preguntas del qué, cómo y para qué enseñamos en el nivel 
medio, sino también en un nuevo interrógate abocado a quién enseña en nuestra dinámicas escolares.  
 

REFLEXIONES FINALES 

Hasta aquí mostramos posicionamientos epistémicos y resultados de investigaciones en función 
de delimitar el terreno conceptual interpretativo sobre el cual trabajaremos la temática central del 
artículo, esto es, la construcción del oficio de lo/as docentes del nivel medio educativo. Asimismo 
anticipamos que la complejidad del aprendizaje de esta práctica no puede quedar ceñida a esta 
delimitación.  

Aún así, consideramos un avance relevante para la comprensión de esta complejidad tensionar 
los escenarios en los que se desarrollan los procesos autoevaluativos de los/as profesorxs con las 
significaciones de egresadxs y estudiantes acerca de los contenidos, metodologías, sentidos y 
destinatarios de las enseñanzas en la escuela media. Esto es qué, cómo, para qué y quién enseña en la 
escuela media. 

Los/as docentes señalan que aprender a enseñar depende significativamente de los aprendizajes 
estudiantiles, es decir, reconocen que una fuente primaria para la construcción de su oficio, es la 
dependencia ontológica entre ambas prácticas (enseñanza – aprendizaje). Estas prácticas de 
aprendizaje, según Engeström, constituyen sistemas de actividad contextuados donde interactúan -
de modo dinámico y cambiante- diferentes factores o componentes. Esto es, dinámicas de interacción 
entre sujetos, objetos de conocimiento, herramientas, reglas, comunidad y división del trabajo.    

Al respecto, Engeström expresa “Primero, un sistema de actividad 
colectiva puede tomarse como unidad de análisis, lo cual aporta contexto y 
significado a acontecimientos individuales aparentemente aleatorios. Segundo, 
el sistema de actividad y sus componentes pueden ser comprendidos 
históricamente. Tercero, las contradicciones internas del sistema de actividad 
pueden analizarse como fuente de desorganización, innovación, cambio y 
desarrollo de ese sistema, incluidos sus participantes individuales” (Engeström, 
ob.cit. p. 79-80) 

Según nuestras interpretaciones, el equilibrio o prevalencia de estos componentes pueden 
conformar variados escenarios para la autoevaluación docente y, al mismo tiempo, variadas tramas 
didácticas.   
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Hemos indicado que en el escenario de la rutina, la reflexión y la práctica docente se centran en 
modificar la metodología y las técnicas de enseñanza para promover nuevos modos de aprendizajes 
en lxs estudiantes. En tal sentido, consideramos que el vértice de las herramientas se ubica en un lugar 
de comando para la autoevaluación docente, y posiblemente para buena parte de su aprendizaje del 
oficio.  Tal preponderancia, realza el valor de atender al “cómo” de la enseñanza dejando en situación 
de desventaja al contenido, las finalidades y los destinatarios de esta práctica.  

En tal sentido, consideramos que se menoscaba la reflexión y transformación del qué, el para 
qué y a quienes de la enseñanza, tal como lo expresan lxs propios docentes  

Asimismo, entendemos que esta dinámica centrada en los avatares metodológicos propicia 
concepciones mayormente técnicas de la práctica de la enseñanza que se conjugan en la construcción 
de tramas didácticas disciplinadas. Estas tramas, según estudiantes y graduadxs del nivel medio, 
privilegian reglas de obediencia a lo instituido y acatamiento sumiso a verdades epistémicas y valores 
incuestionables. De este modo, el qué, el para qué y a quiénes de la enseñanza no se constituyen en 
fuentes relevantes para la práctica de aprender de los/as estudiantes.  

Así, parecen conjugarse prácticas de enseñanza obstinadas en cambiar lo metodológico -como 
recurso perseverante y privilegiado para promover la comprensión de contenidos disciplinares- con la 
sumisión estudiantil a estas rutinas de la enseñanza que, con resignación, aceptan alejarse de la 
comprensión y la participación colectiva en la construcción de conocimientos. 

 A lo largo de nuestro recorrido de investigación –aun en desarrollo- pudimos observar la 
importancia en el interjuego de aquellos interrogantes que consideramos claves al momento de 
analizar el espacio escolar. La mirada otorgada por los distintos actores nos permitió vislumbrar la 
complejidad discursiva que acompaña las prácticas de enseñanza y aprendizaje confirmando la riqueza 
propia que nace durante su habitual interacción.  
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Resumen 

El proyecto1 de investigación2 que enmarca esta ponencia presentará lo que el equipo citado 
indaga respecto a los Centros de Enseñanza Media (CEM) Rurales Virtuales  en la provincia de Río 
Negro. Esta modalidad escolar surge en el marco de transformación de escuelas secundarias 
rionegrinas según la Resolución 2864/09 y  tiene como antecedentes legales: la Ley Nacional de 
Educación Nº 26.206 y a nivel provincial,  la  Ley Nº 4109  de  Protección Integral y Promoción de  Los 
Derechos del Niño y del Adolescente sancionada en  junio del 2006. 

Es importante señalar algunos datos de referencia respecto al nivel secundario provincial. En 
establecimientos de nivel medio son atendidos aproximadamente 40000  alumnos y solo pertenecen 
al área rural  el 5,6% (2250 alumnos). Para el año 2009 solo el 35% de ese 5,6% sigue el colegio secundario 
pero un 64% restante no logra continuarlo. La ley N° 4109 enuncia que esta situación debe ser evitada 
y en ese contexto se avala esta nueva modalidad que permite a los y las jóvenes que habitan zonas 
rurales, a continuar sus estudios secundarios en sus lugares de origen. 

Lo descripto explica porque uno de los objetivos del presente proyecto sea: “Abordar el estudio 
de las mediaciones tecno digitales en el marco de la comunicación didáctica entre quien enseña y 
quienes aprenden en la clase escolar de la escuela rural virtual” (Proyecto presentado, 2014: 16).  

 

Palabras claves: Inclusión escolar. Ruralidad. Plataformas educativas. Oportunidades. Hibridación. 

 

 Contextualización de los CEM Rurales de Entornos Virtuales:  

A continuación se transcribirán algunas de las decisiones expresadas en documentación 
analizada, señalada en el título precedente, respecto a la implementación de los Centros de Enseñanza 
Media Rural de entornos virtuales (CEMRev), en tanto política educativa: 

                                                             
1 E-mail de contacto: comunicaciondidacticacemrural@gmail.com 
2 Proyecto (04/ C112 - Res. 0300/14) La comunicación didáctica mediada por soportes digitales de enseñanza: un 
estudio exploratorio en las escuelas secundarias rurales del Alto Valle de Río Negro. Directora: Mg. Mónica 
Sobrino. Integrantes docentes: Ema Camadro, Néstor Martínez, Patricia Olea, Verónica,  Puig, Eliana 
Sandoval, Patricia Fernández, Verónica Fuentes, José Sobrino, Rosana Bravo, Natalia Casas, Carla 
Barrionuevo, Maximiliano Gómez. Integrante alumna: Claudia Di Marco. Asesoras: Dra. Hebe Roig (UBA) - 
Dra. Marta Anadon (Université du Québec à Chicoutimi). 
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 Es necesario otorgar igualdad de oportunidades a todos los niños y niñas de la provincia 
a que continúen la escuela secundaria obligatoria en su lugar de residencia.  

 Responder a las necesidades de aquellas familias que por unidad familiar, arraigo o 
situación económica decidiesen optar por los CEMRev como la única oportunidad de 
finalización de escolarización para sus hijos/as.  

 Garantizar el  derecho  a la identidad lugareña y familiar (la educación en familia y con la 
familia) como expresión de  un derecho legítimo y reconocido en nuestra provincia. Para 
que esta experiencia adquiera categoría de derecho hay que pensar en el marco social e 
histórico en el que se constituyeron los espacios geográficos de la provincia de Río 
Negro. 

Si nos remitimos a la constitución de Río Negro, podemos observar que la planificación de la 
provincia estuvo pensada en regiones3. Estas (regiones) tienen y tuvieron desde lo económico y social 
una prolongada historia de postergación en cuanto al reconocimiento de sus potencialidades 
(Winderbaum, 2005). 

Siguiendo con el proyecto de los CEMRev, es necesario señalar que se encuadra dentro de la 
Resolución del CFE 128/2010 que  reconoce dos  aspectos centrales para la toma de decisiones relativas 
a los contextos rurales: 

. En primer  término cabe consignar el aislamiento relativo y la dispersión de las familias que 
habitan los espacios  rurales,  que  así  como  caracterizan  a  sus  poblaciones,  imponen  particulares 
condiciones  a  la  asistencia  de  los  alumnos  a  la  escuela  y  consecuentemente  al  trabajo docente.  

. En segundo lugar, un modelo organizacional propio para cubrir las necesidades de la  matrícula  
de  escuelas  localizadas  en  comunidades  de  baja  densidad  de población. El proyecto se concretó a 
partir del 2010, con sede central en Viedma y sedes educativas rurales en parajes (con comisión de 
fomento) que poseían establecimientos primarios, como recurso material. 

Se constituye así un agrupamiento como unidad de análisis de necesidades y posibilidades de  
un  conjunto  de  escuelas. Entendiendo por agrupamiento4 que refiere como ya se dijo, a  un  onjunto  
de  escuelas  que  sin  perder  su  propia  autonomía  e  identidad, establecen  objetivos  comunes  y  
desarrollan  acciones  e  interacciones  entre  sí. Ello implica vínculos formalmente  constituidos  entre  
un  conjunto  de  escuelas con posibilidades reales de encuentro. Las escuelas y los docentes de los 
lugares más dispersos de la provincia, son quienes sostienen la escolarización de estas comunidades 
aisladas y con escasa población. Por tanto esos docentes son quienes resguardan el derecho a la 
educación de niños, niñas, adolescentes y jóvenes que habitan la ruralidad provincial.  

La idea “de llegar” con los CEMRev a  los parajes  más alejados, puede interpretarse como una 
nueva oportunidad de escolarización a través de la virtualidad. Pensarlos como una propuesta de 
Educación a Distancia (EaD) en términos de lo que Edith Litwin (2000) proponía para la EaD en 
Latinoamérica, podría caracterizar esta nueva escuela. 

                                                             
3 Constitución de la provincia de Río Negro (sancionada en 1988) Artículo 106 define: El territorio provincial 
se organiza en regiones. Se constituyen en base a los municipios atendiendo a características de afinidad 
histórica, social, geográfica, económica, cultural e idiosincrasia de la población. La ley fija sus límites, recursos, 
estructura orgánica y funcionamiento. 
4 Resolución del CFE 128/2010: Se entiende por agrupamiento a  la  articulación  de  entre  5  y  15  escuelas  
rurales, definidas en función  de  las  características  geográficas  y las  particularidades  de  comunicabilidad  
y  accesibilidad  de  cada  zona. Se habla de agrupamiento para superar la concepción de aislamiento relativo 
a las escuelas rurales, donde alumn@s, docent@s y comunidades están diseminados en distintas geografías. 
La idea es poder garantizar procesos tendientes a la igualdad e inclusión educativa de los sujetos escolares 
activos, en la obligatoriedad escolar. 
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Ella explicaba que el lugar de los medios en la enseñanza tiene una doble mirada, por un lado es 
preponderante el lugar que ocupa la tecnología educativa en una propuesta pedagógica, en tanto 
mediadora de la construcción colectiva del conocimiento. Ello presenta distintas opciones didácticas, 
como por ejemplo trabajar a través de la resolución de problemas, análisis de casos, planteo de 
hipótesis, elaboración de argumentos y justificaciones indicando posibilidades desde una propuesta 
pedagógica a través de un entorno tecnológico educativo. En estas modalidades didácticas, la 
tecnología es utilizada como puente de acceso al conocimiento, de manera que se generen nuevos 
desafíos cognitivos (para los destinatarios) que posibiliten aprendizajes desde una propuesta 
pedagógica que la sustente.  

También nos decía que una propuesta de enseñanza y aprendizaje no se sustenta por sí sola, ni 
tampoco lo hacen los medios tecnológicos seleccionados. En éste punto el lugar del docente junto al 
equipo interdisciplinario de profesionales es esencial en el diseño de una propuesta de enseñanza 
mediada por tecnologías. En el caso de los CEM Rurales Virtuales intervienen los contenidistas 
(docentes de las distintas disciplinas curriculares de la escuela media, por ejemplo: matemática, 
lengua, sociales por nombrar algunas), el maestro coordinador de sede y los expertos en informática 
que diseñaron la plataforma Virtual bajo software libre Moodle (figura Nº 1). 

 

 

Figura Nº 1 - Captura de pantalla de inicio del campus 

En el legado de Edith Litwin encontramos otro punto preponderante en el diseño de una 
propuesta de Educación a Distancia, la construcción de materiales didácticos. La autora sostuvo la 
importancia del trabajo interdisciplinario, en la construcción de materiales didácticos 
“autosuficientes”. Destacando la importancia de la interdisciplinariedad para recibir aportes de otros 
campos que permitan diseñar materiales que posibiliten la comprensión de conceptos, 
procedimientos y valores por parte de los estudiantes.  

Asimismo planteaba que “la educación a distancia no es una solución a la masividad pero sí una 
respuesta necesaria” (Litwin, 2000:78) revelando que la solución vendría de la mano del diseño de 
propuestas de enseñanza calificadas e innovadoras con el diseño de excelentes materiales didácticos, 
generados por un equipo de expertos.  
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La propuesta de los CEMRev se sostiene en la modalidad virtual, pero no en los términos que 
convencionalmente referimos a la virtualidad. Respecto a la virtualidad la propuesta es of line en el 
trabajo presencial de la clase, dado que la calidad de la conexión en varias localizaciones es muy 
inestable, con lo cual los coordinadores de sede presentan las actividades enviadas por los docentes 
contenidistas de manera presencial. Éstas fueron recepcionadas por el coordinador de la sede a través 
de correos electrónicos o de la plataforma, desde una localización geográfica donde haya buena 
conexión a internet5.  

Lo cual hace necesario explicar que esta propuesta se divide en distintos espacios geográficos, 
la sede central se localiza en la ciudad de Viedma (capital de la provincia) allí se fija la Dirección de estas 
escuelas y los profesores contenidistas. El resto de las veintitrés localizaciones se encuentran 
organizadas con la presencia del maestro coordinador de sede, que comparte un mismo espacio físico 
y un horario estipulado con todos los estudiantes. De ésta manera se sostiene el encuentro presencial 
institucionalizado entre los estudiantes de la modalidad.  

Cem rurales virtuales una propuesta ¿híbrida? entre Educación a Distancia y Educación 
Presencial. 

Para comenzar con éste apartado se explicará que caracterización de EaD se ha adoptado en el 
proyecto de investigación citado. Desde el marco teórico sostenemos desde los aportes de 
(Schwartzman, Tarasow, Trech; 2014) quienes describen que el rasgo primordial de la EaD es que 
docente y estudiantes NO se encuentran en un mismo lugar y al mismo tiempo de cuerpo presente 
llevando a cabo los procesos educativos. Los autores señalan que el problema de la EaD es la distancia 
y la no presencialidad.  

La modalidad CEMRev no respondería a esta afirmación en su totalidad, dado que NO hay 
distancia entre los estudiantes y los coordinadores en el trabajo en sede, pero sí hay distancia con los 
profesores contenidistas.  

Se observan entonces rasgos distintivos que incluyen algunas especificidades de esta modalidad 
(a distancia/presencialidad) obligándonos a pensar una categoría teórico descriptiva que permita 
definirlos. En este sentido entendimos que el concepto de Hibridación era pertinente. Este modelo 
híbrido que se presenta en la propuesta de los CEM Rurales de Entornos Virtuales, representa un 
espacio muy rico para el análisis de las prácticas de enseñanza y aprendizaje mediadas por soportes 
digitales. Reconociendo en ello un curriculum flexible como nos proponía Edith Litwin. 

La flexibilidad de la propuesta radica en que se sostiene una modalidad de Educación a Distancia 
que se desarrolla en encuentros presenciales diarios en cada paraje. Todos los estudiantes concurren 
a las aulas (presenciales) en un mismo momento y lugar con sus compañeros y el maestro/docente 
coordinador de la sede. Éste funciona como un tutor/dinamizador grupal vinculando las actividades 
que los docentes contenidistas (a distancia) les enviaron a los estudiantes para que trabajen de manera 
presencial.  

Esta escuela que se institucionaliza por la mediación tecno pedagógica que permiten las 
tecnologías, han modificado las formas de acceso, construcción y significación del conocimiento en el 
trabajo escolar. Ello no sólo ha cambiado las prácticas de enseñanza y de aprendizaje escolar, sino que 
nos obliga a quiénes estudiamos temas didácticos a repensar estas mediaciones.  

Pero también es necesario marcar que a partir del surgimiento de la Web 2.0 pasamos de ser 
meros lectores de los materiales digitales que circulaban en la Web, a ser usuarios diligentes respecto 
a la información disponible en la red. Esta habilitación que surge produce la transición de sujetos sólo 
                                                             
5 Por ejemplo, los coordinadores que se desempeñan en Cerro Policía, cuando van a las ciudades de General 
Roca o Cipolletti (hay una distancia de 120/140 km aproximadamente) realizan esta tarea. 
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lectores a sujetos activos protagonistas de la Web. Aún con dificultades técnicas para las distintas 
localizaciones geográficas de los CEMRev, la posibilidad de la web 2.0 define la institucionalidad de 
esta escuela.  

Estas escuelas necesitan enseñar saberes específicos respecto a sus propios contenidos 
escolares, nos referimos a cómo utilizar los contenidos digitales respetando los derechos de autor. 
Hoy es un contenido ausente en la propuesta curricular que sostienen. La construcción colaborativa 
del conocimiento a través de la web 2.0 instala distintos debates no sólo en términos didácticos, sino 
fundamentalmente de refundación epistemológica sobre los contenidos curriculares desarrollados. 

Lo dicho nos recuerda lo explicado por el pedagogo francés Philipe Meirieu (2013: 32)  

“para bien o para mal somos obstinados en pretender alcanzar los propósitos que acordamos 
para la enseñanza. En nuestra profesión de educar están nuestras historias como maestros y también 
como discípulos. Somos ingenuos incurables que pretendemos que, pese a toda circunstancia, 
nuestros alumnos aprendan. El candor con el que lo sostenemos no es de mala fe, ni de engaño y se 
asienta en la ambición de lograr una práctica de buen fin. En esa obstinación, a veces, nos sentimos 
fascinados por las herramientas que parecen allanarnos el camino o las despreciamos porque nos 
ignoran y parecen enseñar por sí solas. Es así como las usamos porque fracasamos, las usamos porque 
generan maravillosas comprensiones, las usamos porque disciplinan, las usamos porque nos 
conmueven al reunirnos con los otros, las usamos porque recordamos otros usos con nostalgia o 
porque soñamos con usos maravillosos. Utilizarlas, sin embargo, en todos los casos, significa aceptar 
los retos de la sociedad traspasando nuestros usos personales. Es, en ese pequeñísimo instante en el 
que empezamos a usarlas como constructoras de humanidad”  

 Algunas alternativas para pensar esta institucionalidad….. 

Lo desarrollado en este escrito, transparenta nuestro lugar de posicionamiento para pensar esta 
Educación Secundaria. En términos de derecho a la educación obligatoria y en términos de brindar 
oportunidades para nuevas trayectorias, como un puente, un puerto en el que las ilusiones se 
renuevan y las utopías se construyen.  

Con el fin de sustanciar la categoría oportunidad, queremos considerar este concepto en 
términos del “Tercer Espacio” (Arcila, 2014: 2)  

“alude a una forma diferente de pensar el espacio, la que se abre entre el primer espacio que es 
el de las experiencias y relaciones físico-materiales y el segundo, el de las representaciones mentales 
o producciones ideacionales del espacio. El tercer espacio tiene, entonces, tanto de experiencia 
material como de imaginaria para producir nuevas comprensiones subjetivas del mismo e integra los 
dos espacios anteriores y los extiende en alcance, sustancia y significado”.  

Entonces nos propusimos pensar a qué llamaríamos el primer y segundo espacio en  esta 
propuesta. Entendiendo que el sistema educativo y la obligatoriedad de la escuela secundaria es el 
primer espacio. Éste estaría constituido por las escuelas secundarias de las localidades más cercanas a 
los parajes, ligadas a las situaciones socioeconómicas de cada familia.  

El segundo espacio refiere a las representaciones mentales que cada sujeto produce en tanto 
idea/s sobre sus propios espacios. En este sentido, muchos de los estudiantes que concurren  hoy a los 
CEMRev no imaginaban la posibilidad de seguir estudiando en sus lugares de residencia. La falta de 
establecimientos escolares, la carencia y las condiciones socio-económicas de algunas familias 
imponían una realidad para la no continuidad de la escolarización en la adolescencia. 

Pero como es necesario trascender las posiciones binarias, surge la idea de este tercer espacio 
materializado en el CEMRev, como posibilidad de concreción de estudios secundarios para los jóvenes 
que viven en los parajes y subsisten con las economías de la región.  
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Este espacio, constituye una tercera `senda´ en la que se despliegan y desplazan la posiciones 
binarias de centro-periferia, educación-barbarie, dando lugar a la diferencia y desarrollando la 
pluralidad de voces, vivencias y saberes.  

Pero si podemos inferir que la propuesta curricular de los Cem Rurales Virtuales se constituye en 
tanto propuesta educativa democratizadora, donde el acceso a la educación es un derecho de todos 
nuestros niños, niñas, adolescentes y jóvenes de cada lugar de la provincia, independientemente de 
los medios económicos, las distancias físicas, el clima, su propia realidad familiar y cultural vale la pena 
acompañar, aportar y aprender de esta nueva escolarización obligatoria. 

Finalmente la maestra Edith Litwin (1995: 52) nos interpela desde su legado diciendo: “la escuela 
debe velar por la calidad de vida de la gente, brindar situaciones y momentos para reconocer, 
reconstruir saberes que nos hacen pensar y accionar en nuestras sociedades, que las anhelamos más 
justas”. 

 

   

Registro etnográfico visual del PI C04/112 - Haciendo tareas desde el wifi de la escuela 
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INTRODUCTION 

Education in our country faces a dilemma between teaching, learning, assessing and the possible 
application of the students' acquired knowledge in real life. Often, it is difficult to achieve what Bruner 
(1997) postulates as essential for this acquisition to take place, that is, using the tools of creation of 
meaning and construction of reality to adapt to the world in which students live and to help them 
change it when necessary[1]. Furthermore, following one particular pedagogical method, applying its 
specific teaching and learning procedures, replicating them in different classrooms with different 
students and neglecting to consider the personal economic and socio-cultural context of our students 
not only deepens this complex educational reality, but may also lead to unsatisfactory outcomes and 
poor quality learning. 

As educators who follow a humanistic approach to teaching and learning (Bruner, 1997; Dubin, 
F. & E. Olshtain, 1986), whose aim is to help students become individuals that show initiative, 
responsibility and auto-determination, it is our obligation to provide our learners with the necessary 
tools and appropriate contexts so they can solve their problems creatively and adapt to new situations 
flexibly in a society that constantly changes (Rogers & Freigerg, 1996). Field experience has shown 
that a ‘one size fits all’ approach does not necessarily lead to the most optimal way of teaching and 
learning a foreign language since different contexts and different groups of students usually require 
different methodologies in order to promote high quality attainment and long lasting successful 
language learning. 

The way we have sought to satisfactorily address these underlying problems in our two rural 
schools for adults in General Roca (CEM N°68, CENS N° 23) is to promote the learning of content with 
literature and through drama in our FL classrooms with the exploration of some of Carroll's and 
Shakespeare´s works. It is of utmost importance to provide students with interdisciplinary and cultural 
learning opportunities across the curriculum to foster a holistic educational experience. The idea of 
using languages to learn is to install a 'hunger to learn' in our learners. It gives them the opportunity 
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to develop strategies and to reflect on the way they communicate, even in their mother tongue 
(Marsh, Marsland & Stenberg, 2001). In addition to this, as Goldberg states (2008: 5), integrating art 
forms in our classrooms provides significant lessons to students, “and perhaps none are more crucial 
in our time than the lessons they provide in supporting creative and critical thinkers as well as risk 
takers.” 

In this paper, we will analyse the most relevant theoretical concepts underlying the 
methodological decisions taken when designing and implementing a literature/drama lesson by taking 
into account content-based learning, intercultural competence, Kumaravadivelu's (1994) post-method 
pedagogy and the revised Bloom's taxonomy (Krathwohl, 2002). The analysis and reflection of 
different ways of thinking, understanding and learning together with the issues mentioned above will 
help us better cater for our particular students' needs in an increasingly demanding society. 

A SPRINGBOARD FOR CHANGE 

In the teaching and learning process, both teachers and students face a variety of issues that 
directly affect the acquisition and application of knowledge. Often subjects and lessons are planned 
without taking into account a holistic interpretation of our students’ specific situations and realities, 
that is to say, educators sometimes neglect factors that greatly affect the dynamics of any pedagogical 
setting such as, sociocultural and political particularities, individual and collective identity, needs, 
interests, learning styles and also life experiences. 

Some other difficulties that affect our daily practice are deeply connected with our students’ 
widely held perceptions of their educational experience. Common opinions are that the bodies of 
knowledge have little relationship to one another, the curricula are irrelevant to the larger world and 
content is sometimes presented somehow isolated from its possible application, among others. Are 
we equipped to answer these frequently asked questions satisfactorily: “Why do I need to learn this?”, 
“When will I use this?” We might not, if not it would not be so common to hear teachers saying “You 
need to learn this because it is included in the test” or “It’s in the syllabus.” We should agree that these 
conceptions do bear some truth and we need to reflect and take action as we might deepen this 
problematic due to internal and external reasons, such as, overworked teachers, lack of time, 
resources and freedom to design syllabuses, overpopulated classes, pre-established pedagogy, among 
others. 

Another common situation in the classroom we are faced with is the constraints placed by the 
theory of teaching and learning we adhere to. We tend to follow a ‘one size fits all’ approach leaving 
aside what Kumaravadivelu (2001) postulates as necessary within the parameters of the Pedagogy of 
Particularity, Practicality and Possibility of the Postmethod approach, “a language pedagogy, to be 
relevant, must be sensitive to a particular group of teachers teaching a particular group of learners 
pursuing a particular set of goals within a particular institutional context embedded in a particular 
sociocultural milieu.” 

Teacher autonomy is a central component of the postmethod pedagogy, according to it, from 
theory we should be able to build and implement our own theory of practice which must be context-
sensitive (Kumaravadivelu, 2001). Unfortunately, more often than not, we witness a dichotomy 
between theory and practice which jeopardises the highly important role of autonomy within any 
pedagogical setting. Kumaravadivelu (2001) refers to this situation when he postulates the parameter 
of the Pedagogy of Practicality and makes a distinction between professional and personal theories. 
On the one hand, the former are formulated by experts and the latter, on the other hand, are those 
that teachers put forward by analysing and implementing professional theories in their particular 
classrooms. This parameter highlights the need for teachers to “theorize from their practice and 
practice what they theorize” (Kumaravadivelu, 2001: 545). This parameter cannot be successfully 
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employed if we leave aside the parameter of a Pedagogy of Possibility which maintains that FL/L2 
teaching and learning is not only about acquiring linguistic and cultural knowledge but also about 
constructing one’s own individual and collective identities. Teachers’ and students’ past experiences, 
molded by their social, economic, and political backgrounds, are key elements that shape and 
influence the content and character of classroom input and interaction in any pedagogical setting. In 
the words of Khatib and Fathi (2012: 25), this parameter sees language learning as “not just a new 
linguistic experience but, more importantly, a new lens through which to appreciate the world out 
there and the world inside, hence the global and local becoming part and parcel of the whole L2 
experience.” 

We also need to consider that generally objectives, lessons, tasks and assessment are every so 
often designed around the use of lower order thinking. To put it another way, students are required 
to remember, understand and analyse concepts to carry out the proposed learning activities. Seldom 
are they asked to apply higher order thinking skills such as implementing, evaluating and creating. This 
might be so, because tasks based on lower level cognitive processes are more objective and thus, 
easier to create, carry out and assess than those involving critical thinking. One possible way to 
address this issue is using the Revised Bloom’s Taxonomy (Krathwohl, 2002) as the organising principle 
around which we can design objectives, tasks and assessment in order to better cater for our students’ 
growing needs for the 21st century workforce demands. This taxonomy can help us, teachers, 
implement a variety of strategies that will enhance the cognitive complexity of classroom experiences 
and assessment, providing students with more opportunities for them to practise and develop their 
critical thinking skills, process information on higher levels, thus creating a context that will facilitate 
the development of independent thinkers and problem solvers, who will easily adapt and succeed in a 
constantly evolving and demanding workplace. 

The ultimate aim of teaching should be to help our students develop their self and community 
identities, serve as a guidance for them to gain lifelong learning and acquire the necessary 
tools/abilities to be autonomous for them to fit in the real world after post-compulsory education. We 
strongly believe that our project/proposal will provide an alternative to tackle the problem of teaching 
without learning, an experience that can be reversed if we design lessons and tasks according to our 
pupils’ needs, learning styles, among others, and to the real conditions in which the acquired 
knowledge will be applied. If we manage to achieve this, there will be more possibilities for teaching- 
learning success. We also agree with the revised Bloom’s taxonomy’s guidelines (Krathwohl, 2002) as 
regards designing objectives and tasks and assessing students´ performance moving from lower order 
to higher order thinking in a fashion that involves the acquisition of relevant content for real life 
interactions through critical thinking. According to this taxonomy, it is not enough to just remember 
and retrieve information, but it is also necessary that learners can make use of knowledge in a flexible, 
innovative, creative and critical manner beyond the classroom boundaries. In Stobaugh’s (2013: ix) 
words “Equipping students with critical thinking skills enables them to reason effectively, make 
rational judgments and decisions, and solve problems.” 

UNIQUENESS WITHIN PARTICULARITY 

Our interdisciplinary project initiated as a way to generate change in our classrooms to address 
the common issues mentioned above, which greatly affect the educational experience in two 
particular settings. Our two rural evening schools for adults share similar characteristics, both 
institutions are located in the outskirts of our city, the student population usually lives in the 
surrounding area, shows a strong sense of belonging to their neighbourhood and most of their social 
life occurs within their own community, and last but not least, our pupils belong to social and 
economically disadvantaged sectors of the city. All our students attend school to finish secondary 
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education in order to be able to get a well-paid job in the future, but only some will take vocational 
courses and few will have access to higher education. 

After an analysis of the issues mentioned above and our students’ needs, interests and also the 
preconceptions and attitudes towards the FL culture explored in the English subject and the subject 
itself in our particular educational contexts, we felt an immediate need for introducing a change in the 
way our lessons were designed in order to address the difficulties and provide an improved setting for 
a more challenging and memorable learning experience. 
 

We have designed a project where students have been introduced to literature not only to learn 
a FL but also to develop our students’ intercultural competence with the aim  of fostering their 
awareness and respect for other cultures, attitudes of tolerance for people from different 
backgrounds (Ur, 2012) and, most importantly in our context, for people from their own communities. 
As Ur (2012: 219-220) states, “one useful by-product of attention to the culture of other communities 
is the raised awareness of features of one’s own culture in contrast [...] it is important for our students 
to detach themselves from an ethnocentric point of view, [...] see their own community as part of the 
worldwide mosaic and to begin to learn about the differences and relationships between them.” 

Moreover, as teaching and learning can be remarkably enhanced through art-based activities 
according to Goldberg (2006), we have designed our interdisciplinary project integrating different 
forms of art into our practice. When learning with the arts, literature in our case, “...students learn 
with the aid of an art form that informs the subject area...” (Goldberg, 2006: 29), in other words, 
literature has become our content. When learning through the arts, drama in our case, “the arts is a 
method that encourages students to grapple with and express their understandings of subject matter 
through an art form.” (Goldberg, 2006: 27), in other words, drama has become the vehicle to show 
understanding in a creative way. 

Learning with and through literature and drama has paved the way to significant learning, which 
means students perceive the educational process as something meaningful and salient and this 
undoubtedly leads to their engagement and brings about better results in the students’ learning 
process (Fink, 2003). 

Taking into account the distinction postulated by Goldberg (2006), we have decided to integrate 
different forms of art mainly for the following reasons: first, the lack of formal instruction of this 
subject area in the field of adult education; second, the possibility of widening students’ world and 
general knowledge by the introduction of challenging and meaningful content; third, the provision of 
real-life tasks that resemble everyday situations; and lastly, the application of knowledge while 
working cooperatively and making connections across a variety of content areas which leads to the 
inclusion of an integrated approach to curriculum development. Furthermore, the Revised Bloom’s 
Taxonomy has served as the basis for designing challenging learning tasks that have helped our 
students practise and develop 21st century critical thinking skills. Last but not least, implementing 
some of Kumaravadivelu’s Post Method Pedagogy’s concepts into the design of our project has helped 
us avoid the problems and constraints placed by the adoption of “one size fits all’ methodology and 
has given particularity the paramount importance it rightfully deserves in education. 

ALL THE WORLD’S A STAGE 

Our project has been organized into different steps and all the tasks have been designed 
following the concepts derived from the theories explored in this paper. The way we will describe the 
various stages will include three macro categories, pre-, while- and post reading/watching tasks, within 
which, you will find activities that do not usually belong to that specific group but they have that role 
taking into account that the main material is the novel and the play. 
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Pre-reading/watching activities 

Pre-reading/watching strategies aim at actively involving students in the themes, concepts, and 
vocabulary of the text even before approaching the written piece they will work with. These types of 
activities are meant to activate students’ schemata and raise interest. This way, it is easier for students 
to make connections in their minds between their own lives and experience and the topics dealt with 
in the learning material and thus, make predictions that will help them approach the texts with a 
specific point of reference. 

The following are some of the pre-reading tasks designed for this project. 

Authors: 

 Biography: Watch the biography of the author and make a list of 3 things mentioned that 
you already know and 3 things you have learnt from the audiovisual material. 

 Movie time: Watch the trailer of Shakespeare in Love (1998) and find 3 connections to 
the information you have gathered about the author in previous tasks. 

 Reading race: Complete the author’s timeline. Watch the movie and analyse the 
secondary characters, the conflicts faced by the main characters and comment on 
different issues relevant to the historical period.  

 Webquest: Search the web to find out how these words are connected to the author. 
 

Characters: 

 Group discussion: Look at the pictures and discuss what you know about the characters, 
what connections between them you can establish, and how you would describe each 
character. Listen and check your predictions. 

 

Storyline: 

 New stories: Read the stories written by your classmates (on the wall) and vote the most 
likely to happen. Watch the trailer and check which predictions are dealt with in the 
trailer. Read the front pages of The Sun newspaper and predict what the story will be 
about. 

 Word cloud: In small groups read the word cloud and use the information about the main 
characters to predict what might happen in the story. Write your ideas on a poster, use 
as many English words as you can. 

 

Interdisciplinary lectures: 

 Class discussions about genres, historical background, authors, specific topics from the 
stories, among others. 

 

While-reading/watching activities 

While-reading/watching activities aim at helping students to experience the text holistically and 
respond to it in the same fashion we do when approaching reading/audiovisual material in our mother 
tongue. 

Some  examples  of  the  while-reading/watching  activities  we  have  carried  out  with  our 
students are provided below: 
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Characters: 

 Read the story and match the characters with their descriptions. 

 Watch the film and analyse the different traits of each character. 

 

Plot: 

 Analyse the storyboard and match the speech bubbles with the pictures. 

 Order the events 

 Provide a title for the chapter 

 Read the chapter and find the phrase for…. 

 Read the story and fill in the gaps with the missing sentences. 

 Reading race: answer the comprehension questions. 
 

Post-reading/watching activities 

Post-reading/watching activities aim at allowing students to express their personal impressions 
and reactions to the variety of topics covered during the previous stages. This allows learners to 
assimilate what they have learned from the content into their lives and thus, it enables them to make 
deeper and more lasting connections to the learning material. Students are offered opportunities to 
engage higher cognitive skills while taking part in the planning and design of a brand new final 
outcome. 

 

Here are some examples of personal response activities carried out in our project: 

Characters: 

 Conduct a debate in groups and assess your character´s reactions to the following 
situations and decide how you would react if you were in their shoes. 

 Watch the film and analyse the different traits of each character. Compare this analysis 
with the one you have made when reading the story. 

 

Plot/Script: 

 Analyse script format. 

 Analyse themes from the story and find connections to your own life. 

 Design a Prezi presentation summarizing the main ideas from the story; include one 
word per letter of the alphabet. 

 Design a storyboard for your story, include the main event. 

 Design a Venn diagram comparing the movie and the story. 

 Design an original script for a sequel to the story. 

 Plan and design a poster advertising your movie. 

 Role-play your favourite scene. Adapt it to a real life situation. 



 

225 

 

 You are a journalist at Alice´s trial. Tweet what is going on to your followers. 

 Organize, perform and film your original script. Edit it and share it with your classmates. 
 

STUDENT FEEDBACK: THE KEY TO IMPROVEMENT 

We strongly believe that just as students benefit in their learning process from the comments 
we can provide them with, student feedback is also of great benefit for any teacher to improve their 
practice. That is why students have been asked for feedback on a regular basis, which has allowed us 
to make the necessary adjustments in order to improve our students’ performance. Apart from that, 
we have decided to gather information from our students by means of a survey at the end of the 
project in order to see what their experience has been. We moot the idea that the more information 
you get from your students, the better decisions you can make in relation to changes you may have to 
implement. Moreover, this also contributes to our development as teachers, since it fosters self-
evaluation. From the obtained feedback, we can examine which of the strategies we are applying 
facilitate students’ learning, and which others pose difficulties for them. In addition, asking for pupils’ 
opinions makes them feel the teacher cares about them and considers their opinion. 

The survey consists of ten questions. The first one seeks to find out what the students’ favourite 
type of art is. Taking into account that two groups of secondary school have participated in the 
experience, the following graphs illustrate the findings for each of them: 
 

 
 

As it can be observed in the graphs, even though both settings are similar, the results that have 
been obtained are totally different. Whereas 6 out of 12 students in C.E.N.S. Nº 23 Anexo C.E.M. have 
claimed that their favourite types of art are drawing and painting, 8 out of 13 students in C.E.M. Nº 68 
prefer films. This evinces the fact that each group has particular characteristics. Therefore, a particular 
methodology should be taken to work with each group. 

The second question is directed to find out how much students appreciate art or an artist’s work. 
Three different options have been provided for students to choose one. Graphs 3 and 4 summarise 
the results for both groups: 
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On this occasion, we can observe that particular results have been obtained for each particular 
group once again. Mainly, the graphs show positive attitudes towards art on the part of the students, 
which coincides with what Goldberg (2006) states when she mentions that few students shy away 
from the opportunity to participate in art activities. 

The results of the third question, which seeks to know whether this has been students’ first 
participation in an art project, will be combined with the results of the fourth question. Graphs 5 and 
6 illustrate the results for question 3, whereas graphs 7 and 8 represent the results of question 4. 
 

Having observed the graphs, we can conclude that independently of whether this was students’ 
first experience with art or not, they have all liked taking part in a theatrical activity like this. The 
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students’ enthusiasm may be due to what Guillén (2016) states when he declares that in lessons where 
art is involved, students are more motivated than in traditional lessons. In this sense, Goldberg (2006: 
2) states that “whereas traditional schooling relies heavily on testing and writing as the principal 
modes of assessment and expression, the arts expand the modes available to children as they seek to 
understand and express their conceptions of the world around them.” 

When asked about the stages they have enjoyed the most, in question 5, the majority of the 
students have answered that they have enjoyed working on the scripts and on the recording of the 
film, for this has helped them understand the story. As regards this, Guillén (2016) expresses that 
theatrical lessons improve different aspects of verbal creativity and expressive communication 
because students are continuously using linguistic competences that help them in the comprehension 
of texts. This is so because when representing stories instead of just reading them, learners get a 
deeper understanding of the plot and of the characters. Goldberg (2006: 2) mentions that “using the 
arts as a teaching methodology allows students to think more deeply about a subject matter.” In other 
words, arts allow imaginative and critical thinking to emerge in a personal and creative manner. Since 
students get engaged with ideas instead of reporting on them, they use their imagination and pursue 
the challenges that critical thinking and learning involve. 

Not only have students got to learn the story but also this project has had a great impact upon 
a more personal and emotional level, as some of them have claimed to have discovered what they are 
capable of: 

“Me gustó todo el proyecto porque no solo conocemos las historias sino que nos conocemos a 
nosotros mismos sabiendo que somos capaces de mucho”. 

In relation to this, Guillén (2016) mentions that drama activities allow learners to improve their 
own beliefs about their capacity, especially, in those who have gone through negative experiences. 
Goldberg (2006: 7) adds up to this idea by explaining that “by exercising their imaginations through 
subject matter-related art work, children are more likely to make new connections and transcend 
previous limitations.” 

CONCLUSION 

We strongly believe that the implementation of this project has proved to be highly beneficial 
for our specific students as shown in their feedback. Shakespeare´s plays and Carroll’s novel have 
introduced an unconventional kind of content in our particular contexts. Learning with literature and 
through drama has offered our learners different and challenging input that has empowered them to 
rethink cultural issues and reshape deeply rooted stereotypes in our society. This has paved the way 
for opportunities in our classrooms to enhance mental flexibility and interpersonal skills, see reality 
through new lenses, accept differences and encourage an attitude of tolerance to others, especially 
people from their own communities. 

As far as teachers are concerned, we have satisfactorily addressed the underlying problems in 
our schools by combining cross-curricular content, encouraging critical thinking with a variety of 
learning tasks especially designed for our particular students and their particular scenarios, and last 
but not least, by fostering a holistic educational experience which takes into account our students´ 
needs, interests, and learning styles, among many other factors that deeply affect the teaching-
learning situation. The culminating result of this project has shown that content has been organised 
and framed in a global and coherent manner that reflects the 21st century reality in our city. 

As a way of concluding, this has been the first step towards a long road to learner´s autonomy, 
creativity and critical thinking, three key elements highly needed in an ever-changing society. It might 
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seem to be an unattainable goal to reach but, as it can be seen from the information provided in this 
paper, our students have shown we are all on the right track. 
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Capítulo 22 

La afectividad en la enseñanza de lenguas extranjeras en el nivel superior 
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El presente trabajo, basado en un proyecto de investigación de la Universidad Nacional de 
General Sarmiento, se focaliza en el proceso de lectocomprensión en lengua extranjera en el nivel 
superior. Analiza brevemente cómo se concibe dicho proceso, para luego focalizarse en las dificultades 
presentadas por los estudiantes que obstaculizan el mismo. Principalmente, se reflexionará sobre las 
barreras afectivas que inciden negativamente en el proceso de aprendizaje, a modo de contribución 
al campo de la enseñanza de lenguas en el nivel superior. 

 

Palabras claves: lectocomprensión – estrategias - afectividad – extranjeridad – representaciones sociales 

Introducción 

El presente trabajo está basado en el proyecto de investigación de la Universidad Nacional de 
General Sarmiento: “La lectura de géneros disciplinares en la universidad: una propuesta de selección, 
progresión y clasificación de textos para la enseñanza de lenguas extranjeras”. El proyecto se propone 
establecer una progresión de textos que faciliten la lectura comprensiva de bibliografía específica en 
el ámbito universitario. Su objetivo final es hacer un aporte a los cursos curriculares de 
lectocomprensión de idiomas para alumnos de diferentes carreras. Los cursos se proponen desarrollar 
estrategias de lectura comprensiva que permitan a los estudiantes acceder a textos de su área de 
estudio, a pesar de contar con escasos conocimientos del idioma. 

Se analizará brevemente el proceso de lectura comprensiva, y la habilidad lectora desde las 
siguientes perspectivas: cognitiva, del desarrollo, y funcional para luego discutir lo que implica este 
mismo proceso en L2. Se mencionarán las dificultades que deben sortear los estudiantes, como así 
también las estrategias de aprendizaje a las que pueden recurrir. Luego de esta introducción, nos 
focalizaremos en aquellos factores afectivos que inciden en el proceso en cuestión. Se hará referencia 
al rechazo o indiferencia que suelen demostrar los estudiantes ante el aprendizaje de lenguas 
extranjeras en el nivel superior, así como la afectividad, las diferencias individuales y las 
representaciones sociales y escolares que allanan u obstaculizan el aprendizaje. 

¿Qué implica la lectura comprensiva? 

Dentro del contexto universitario mencionado previamente, se concibe la lectura como un 
proceso interactivo entre el lector y el texto, a través de dos tipos de lectura: ascendente, basada en 
el macro y micro texto, y descendente, con el aporte de los conocimientos previos del lector. Según 
Koda (2004:4) “comprehension occurs when the reader extracts and integrates various information 
from the text and combines it with what is already known.” 

Es posible analizar la habilidad lectora desde diferentes perspectivas. El enfoque cognitivo 
(cognitive view) considera a la lecto comprensión como el resultado de tres procesos: 1) decodificación 
(decoding) de la información lingüística aportada por el texto, 2) construcción de la información 
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textual (text-information building) a través de la integración de las ideas sacadas del texto, 3) 
construcción del modelo situacional (situation-model construction) con la integración de la 
información textual y los conocimientos previos del lector (Koda, 2004). Por lo tanto, la lectura 
comprensiva consiste en la interacción de la información visual, información textual, y el conocimiento 
previo. 

La perspectiva del desarrollo (developmental perspective) asocia la comprensión lectora a la 
comprensión auditiva, habilidad que aporta al proceso de lectura, cuando el niño ha desarrollado la 
habilidad de decodificación. En otras palabras, la decodificación y la comprensión, habilidades 
necesarias para la lectura comprensiva, no se desarrollan simultáneamente. “Thus, decoding creates 
a threshold for exploiting the comprehension competence children bring to their reading acquisition 
process.” (Koda, 2004: 5). 

Desde una perspectiva funcional (functional perspective), se vincula la habilidad lectora al 
propósito de la lectura. Si se consideran las siguientes actividades, en orden creciente de complejidad: 
“scanning” o búsqueda de información específica en el texto, “skimming” o comprensión global de 
ideas principales, y aprendizaje de nuevos conceptos, se puede deducir que cuanto más exigente es la 
tarea, mayor habilidad lectora es requerida para realizarla (Koda, 2004). 

En lo concerniente a nuestro trabajo en L2, estas perspectivas no pueden obviarse al considerar 
la lectocomprensión. Este proceso se ve afectado, principalmente, por la literacidad en L1, la madurez 
cognitiva y la sofisticación conceptual, factores que inciden y facilitan el mismo. En cuanto a las 
diferencias individuales en el abordaje de la lectura, se resumen tres factores principales: habilidad 
lectora en L1, proficiencia en L2, y decodificación en L2. Estudios realizados demuestran que son varias 
las variables individuales que influyen en la habilidad lectora. Por un lado, se pueden agrupar la 
decodificación ortográfica y fonológica, como así también la comprensión auditiva. Por otro lado, es 
notable la relación entre la memoria de trabajo (working memory) y la habilidad lectora. Otro grupo 
de factores que influyen en la habilidad individual incluyen los previamente mencionados: la 
proficiencia en L2 y la habilidad lectora en L1. De todos modos, estos factores y su relación con la 
habilidad lectora, y el desempeño continúan siendo investigados. (Koda, 2004). 

Somos conscientes de que este proceso de decodificar e interpretar un texto puede ofrecer 
múltiples dificultades a nuestros estudiantes. Primeramente, el desconocimiento de la lengua. Según 
Nation (2006) es necesario conocer el 95% de las palabras de un texto para que pueda ser abordado 
con la ayuda de un instructor. En nuestras clases esto se suple, en parte, con la ayuda de cognados, ya 
que la mayoría de los textos a los que están expuestos los estudiantes universitarios abundan en 
palabras de origen latino, y por lo tanto, similares al español, L1 de la casi totalidad del alumnado de 
nuestros cursos. 

Además de hacer uso de los cognados para acceder a un texto, también recurrimos al empleo 
de estrategias de lectura comprensiva. La selección de dichas estrategias no es homogénea para todos 
los lectores, sino que se relaciona no sólo con el propósito de lectura, sino también con las 
características individuales de los mismos, y de su manera de aproximarse al texto. Coincidimos con 
Magno (2013:188): “Debido a estas variables, la interacción entre lector y texto es una experiencia 
individual, única y original en la que diferentes planos de conocimiento y de análisis se ponen en juego 
para la comprensión de un texto.” 

Estrategias de aprendizaje 

Según Oxford (2003) las estrategias de aprendizaje son aquellos comportamientos o técnicas 
que los estudiantes utilizan para mejorar el aprendizaje: 
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Learning strategies are defined as “specific actions, behaviors, steps, or 
techniques – such as seeking out conversation partners, or giving oneself 
encouragement to tackle a difficult language task – used by students to 
enhance their own learning (Scarcella y Oxford, 1992:63 citados en Oxford, 
2003:2). 

Y las clasifica en cognitivas, metacognitivas, relacionadas con la memoria, compensatorias, 
afectivas y sociales. Coincidimos con Oxford (2003) en que la discrepancia entre la metodología 
aplicada por un docente, y las estrategias de aprendizaje empleadas por el alumno, pueden ser 
nefastas en el proceso de aprendizaje. Por otro lado, también acordamos con la idea de que un 
docente puede ayudar a los estudiantes a ampliar el espectro de estrategias utilizadas con el 
consecuente enriquecimiento del proceso de aprendizaje. 

Además de las dificultades previamente mencionadas, se agrega que los estudiantes no se 
acercan a un texto motivados por el interés del mismo, sino como una actividad en lengua extranjera, 
y por medio de un texto previamente seleccionado por el docente, lo que constituye otro desafío, que 
se agrega a los anteriores. Como afirma Pasquale et al. (2010:10): 

En este contexto, el lecto tiene status de “aprendiente” y constituye 
un “público cautivo”. Aunque parezca obvio, no debemos dejar de recordar 
que el lector en LE es, ante todo, un “aprendiz” y, en tanto tal, tiene 
motivaciones, necesidades, experiencias escolares y textuales, 
representaciones de lo que se espera de él y de lo que él mismo espera, etc. 
Por otra parte, es un participante fundamental de una situación particular, la 
situación didáctica, fundada en el contrato didáctico, tácitamente aceptado 
por los “partenaires” involucrados. 

“Noción de extranjeridad” 

En un estudio realizado en la Universidad Nacional de San Luis, López & Tello (2012) se focalizan 
en la “noción de extranjeridad”, concepto mediante el cual se abarca una serie de factores que 
influyen negativamente en la enseñanza de la lectocomprensión en el ámbito académico. Definen 
“extranjeridad” de la siguiente manera: 

El concepto de extranjeridad, sin duda plurivalente, refiere de manera 
subyacente a las representaciones presentes en el imaginario social, y se 
concibe como un sentimiento de extrañamiento ante el desconocimiento de 
otra lengua diferente a la materna y el esfuerzo que significa su 
internalización. En este sentido, se presuponen todos aquellos aspectos 
afectivos, emocionales y cognitivos que se movilizan a partir del contacto con 
otro idioma con otra cultura que han de ser aprehendidos. Las múltiples 
imágenes que circulan socialmente determinan actitudes y operan como 
condicionantes indiscutibles de las expectativas y comportamientos tanto de 
docentes como de estudiantes. En parte, esa sensación de incomprensión y 
aislamiento aflora, asimismo, producto de las condiciones sociales 
institucionales y académicas que regulan el trabajo docente (López y Tello, 
2012:82) 

 

Tal como se desprende de la definición anterior, el concepto de extranjeridad es “plurivalente”. 
Por lo que, a continuación, se analizarán algunos factores que lo componen. Por un lado, el aprendizaje 
de lenguas extranjeras implica una dimensión instrumental, y una dimensión formativa. La primera, 
remite a la apropiación de conocimientos lingüísticos que hagan posible el acceso a la lectura en una 
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lengua extranjera, mientras que la segunda, implica la utilización de dichos conocimientos como medio 
de contacto con otros conocimientos disciplinares. “El contacto con las LEs sumerge en la riqueza de 
la diversidad lo cual estimula la aprehensión de conocimientos y contribuye a formar al futuro 
profesional.” (López y Tello, 2012:84) 

Sin embargo, en la práctica corriente, se dificulta la convergencia de estas dos dimensiones ya 
que la interdisciplinariedad requerida se ve afectada por inconvenientes propios del trabajo cotidiano, 
como escasez de tiempo, falta de espacio físico disponible, cantidad de alumnos matriculados, entre 
otros. “La naturalización de dichos factores obstaculizadores en la práctica docente dificulta una 
construcción significativa de conocimiento y conlleva esa sensación de aislamiento, indiferencia, 
extrañamiento, e impotencia que se intenta sintetizar aquí bajo el término de extranjeridad.” (López 
y Tello, 2012:85). 

A estos factores institucionales que contribuyen a la sensación de extranjeridad deberían 
sumarse otros de índole personal, académico-institucional y socio-cultural que se interrelacionan entre 
sí. Entre los factores personales se pueden mencionar “el deseo, el interés, la aptitud, las 
disposiciones, las actitudes, el habitus”. Las decisiones académico-institucionales promueven o 
minimizan la inclusión de lenguas extranjeras en la currícula, favorecen u obstaculizan la 
interdisciplinariedad, e influyen en la elección de géneros discursivos accesibles en lengua extranjera 
para alumnos, docentes e investigadores. Por último, los factores socio-culturales involucran la 
posibilidad de acceder a textos en lengua extranjera que faciliten la transmisión e intercambio de 
conocimientos (López y Tello, 2012:86) 

Desde el punto de vista del alumno, esta sensación de extranjeridad se ve motivada por la 
confrontación con una lengua desconocida, y el temor que provoca dicho contacto. “La distancia entre 
la LE y la LM es fuente de ansiedad para unos y fuente de placer para otros y marca la conciliación a 
través de la cual se superan barreras lingüísticas y se producen significaciones.” (López y Tello, 
2012:87). 

El contacto con una lengua extranjera implica la imposibilidad de la traducción lineal, y la 
aceptación de las diferencias culturales lo que influye en la construcción de significados. Esta 
imposibilidad de transmisión exacta de conceptos entre la lengua materna y la lengua extranjera, 
además de contribuir a la noción de extranjeridad, “evoca representaciones y moviliza experiencias 
previas”. En otras palabras, es imposible subestimar los factores afectivos y emocionales inherentes 
al aprendizaje de una lengua extranjera. (López Tello, 2012:87). 

Resistencia al aprendizaje de lenguas extranjeras 

La “sensación de desvalorización y de indiferencia” ante el aprendizaje de lenguas extranjeras 
en el ámbito universitario, englobado en el concepto de “extranjeridad” por López y Tello (2012:90), 
también puede observarse en el estudio realizado por Bein, Bengochea y Sartori (2016) en la 
Universidad Nacional de Buenos Aires. Dicho trabajo, presentado como ponencia en las IV Jornadas 
Internacionales de Lenguas Extranjeras de la Universidad del Litoral (2016), surge ante la “resistencia” 
de los estudiantes frente al aprendizaje de lenguas extranjeras, que culmina en el logro de las 
agrupaciones estudiantiles en reducir la cantidad de bibliografía obligatoria en lengua extranjera en 
las carreras de grado de dicha institución. El argumento esgrimido consistía en, por un lado, evitar las 
diferencias sociales devenidas por el conocimiento de lenguas extranjeras, adquirido en “colegios de 
élite” y, por el otro, asegurar el acceso a la bibliografía obligatoria del curso a todos los estudiantes. 

Los resultados surgidos del estudio de la mayoría de los programas de las carreras de grado de 
la Facultad de Filosofía y Letras de la UBA, mostraron la escasa inclusión de bibliografía obligatoria en 
lengua extranjera, que no supera el 5% (con excepción de algunas materias donde alcanza, al menos, 
al 30%). En cuanto a las opiniones de docentes y alumnos, obtenidas a través de encuestas realizadas 
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en la universidad, se evidenció que, aquellos alumnos que se resisten al aprendizaje de lenguas 
extranjeras, argumentan el costo cognitivo que implica, y/o la disconformidad con la metodología 
implementada en los cursos de idiomas (Bein, Bengochea, Sartori, 2016). 

En ambas universidades se evidencia el rechazo y/o la indiferencia ante el aprendizaje de lenguas 
extranjeras en el nivel superior, tanto por parte de alumnos, lo que se evidencia en las críticas al 
sistema, como los docentes, tal como puede observarse en la elaboración de sus programas de 
estudio, y en el escaso trabajo interdisciplinario. 

La afectividad 

Por su parte, Ortega (2009:192) nos remite a la afectividad y las diferencias individuales que 
inciden positiva o negativamente en el proceso de aprendizaje; en sus propias palabras: “Learning and 
using a foreign language poses a threat to one’s ego. It makes people vulnerable – particularly grown-
ups who are accustomed to function perfectly well in their own language.” 

Antes de analizar los factores afectivos en cuestión, es importante definir “afectividad” como 
aspectos de la personalidad relacionados con las emociones. Ortega (2009:193) define “affect” de la 
siguiente manera: “although traditionally affect was thought of as an encompassing temperamental 
and emotional aspects of personality (and perhaps some aspects of volition), psychologists nowadays 
believe that affect both influences and is influenced by cognition as well.” 

Según Ortega, la personalidad se puede definir como las características personales, adquiridas 
a través del contacto social, que inciden en la elaboración de las emociones. Se han realizado estudios 
que relacionan la personalidad con el aprendizaje de lenguas extranjeras, y que analizaron las 
siguientes variables: extroversión/introversión, interés por la precisión/comunicación, apertura a lo 
nuevo, con resultados variados. Se podría afirmar que estas variables influyen en las experiencias que 
se buscan, e indirectamente, con el desempeño en el uso de la lengua extranjera. “Personality is 
related to L2 achievement in as much as it shapes the types of experience people seek or avoid.” 
(Ortega, 2009:200). 

La ansiedad, ampliamente analizada, produce una fuerte impronta en el aprendizaje de L2, ya 
que el temor, tensión o aprehensión frente a la L2 actúan en desmedro del buen desempeño en otro 
idioma. Asimismo, la ansiedad está estrechamente ligada a la auto-percepción, y por ende, a la 
vulnerabilidad. Dichos sentimientos se traducen en una subestimación de las propias capacidades, en 
una actitud simplista que evita riesgos en el uso de la lengua, y consecuentemente, en un ritmo de 
aprendizaje más lento. Por otro lado, los pre-conceptos de los alumnos frente al proceso de 
aprendizaje (a los que nos referiremos al hablar de las representaciones sociales) contribuyen a 
aumentar la ansiedad. Por el contrario, hay una tensión que promueve el esfuerzo y facilita el 
aprendizaje, tal como lo resume Ortega (2009:202): 

As MacIntyre and Gardner (1994) note, anxiety feelings reach 
debilitating levels only when anxious students engage in self-deprecatory and 
negative thoughts that detract from concentration and disperse mental effort 
that should normally be invested in the foreign language learning task at hand. 

La ansiedad también se estudia dentro de otro factor denominado “deseo de comunicarse” 
(willingness to communicate) que incluye características tales como introversión, aprehensión y 
timidez, y está asociado al uso de L2. Este deseo de comunicarse se ve favorecido, por un lado, por la 
confianza en la habilidad comunicativa en L2, que se traduce en la tensión/relajación en el uso de la 
lengua, y en el sentimiento de competencia/incompetencia y, por otro, en una actitud positiva hacia 
L2. “In other words, the two traits of communicative anxiety and self-perceived competence, while 
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stable, are shaped by past experiences through contacts with L2 speakers, and both contribute to the 
degree of L2 communicative competence.” (Ortega, 2009:203). 

Por último, Ortega (2009) analiza la relación entre afectividad y cognición, dado que los 
humanos hacen uso de estrategias cognitivas a modo de control de sus emociones. Menciona variados 
estudios sobre el tema, cuyos resultados resultan insuficientes para demostrar fehacientemente la 
relación entre estrategias y aprendizaje. 

It has been relatively easy to describe how L2 learners use strategies. 
More difficult has been to establish a link between strategic behaviour and 
actual learning gains, or to demonstrate that strategies are not culturally 
biased, or to explain how poor strategy users differ from good strategy users 
only in how they use strategies in context but not in the kinds or frequency 
they use (Ortega, 2009:214) 

Las representaciones sociales y escolares 

Dentro de los factores que inciden negativamente en el proceso de aprendizaje de una lengua 
extranjera, se pueden mencionar las representaciones sociales con las que el alumno afronta dicho 
proceso. Según Di Gesu (2013:220): “… el análisis de las percepciones, creencias y representaciones 
sociales de los actores en este proceso, es decir, de los docentes y de los alumnos, y su anclaje con las 
investigaciones en curso sobre la adquisición de lenguas extranjeras desde una perspectiva cognitiva 
podría dar algunas pautas para la tarea de enseñanza y aprendizaje del inglés”. 

Estas representaciones tienen que ver con aquellos factores que se consideran facilitadores o 
inhibidores del aprendizaje, tales como aptitud, memoria, edad, como así también la autoestima o 
valoración de la propia capacidad de aprendizaje. “Cuando el sujeto se conforma con las respuestas 
que ya posee sobre sí mismo o el mundo que lo rodea y/o las justifica a través de su opinión, su 
pensamiento se fosiliza e impide la creación de nuevos modos de pensar y de nuevos aprendizajes” 
(Di Gesu, 2013:221). 

Kaplan (2008), en su tesis doctoral, hace un estudio muy interesante de las representaciones 
sociales y escolares. Si bien su foco de análisis es la escuela secundaria, consideramos que dichas 
representaciones siguen vigentes en la educación superior. 

Kaplan (2008) no se focaliza en las diferencias innatas de los estudiantes sino en aquellas, 
producto de las prácticas escolares: 

La fuerza de los discursos individualizantes y autorresponsabilizadores 
sobre la producción de la desigualdad reside en que a través de modos sutiles, 
pero no por ello menos eficientes, impactan sobre las formas de pensar, 
actuar y sentir de los sujetos, esto es, sobre la producción de subjetividad. En 
las prácticas educativas es habitual encontrar una argumentación sobre la 
desigualdad educativa que responsabiliza al individuo de su propio éxito o 
fracaso y que puede sintetizarse en las premisas de “no le da la cabeza para el 
estudio” o “no nació para los estudios” (Kaplan, 2008: 27) 

 

De esta manera, el rol del docente es crucial en la construcción de las desigualdades en el 
rendimiento escolar. Reiteramos nuestra opinión de que tales prácticas también pueden observarse 
en el nivel superior. Kaplan (2008) utiliza el término de “autorrealización de las profecías 
interpersonales” y se cuestiona hasta qué punto los resultados obtenidos por los alumnos están 
motivados por las expectativas del docente. A este respecto, hace referencia a un estudio realizado 
en una escuela elemental en la cual se seleccionó un grupo de alumnos supuestamente “brillantes”, y 
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se presentaron de esa manera a sus maestros. Sorprendentemente, dichos alumnos, que habían sido 
seleccionados de manera aleatoria, obtuvieron resultados muy superiores al resto de los alumnos, 
cuestionando así la objetividad docente frente a sus expectativas. Sin embargo, “la existencia del 
efecto de sesgo por parte del maestro está sujeta a las características del diseño de la investigación.” 
(Kaplan, 2008:31) 

Kaplan (2008:33) también se refiere a “las categorías del juicio profesoral”, estudio realizado 
por Pierre Bourdieu y Monique de Saint Martin. En el mencionado estudio se analizan dos variables: 
“el origen social de los estudiantes (capital cultural heredado) y la sanción en cifras o nota promedio 
(capital escolar)”. Se pretende demostrar que la manera en que los profesores perciben a sus alumnos, 
y su condición social, se traduce en “juicios profesorales” y en prácticas escolares aceptadas por 
docentes y estudiantes de manera implícita. Kaplan profundiza dicho concepto asociándolo al 
contexto social, cultural e histórico que enmarca dichas prácticas. 

Por otra parte, es interesante mencionar lo que Kaplan (2008:49) denomina “constitución de la 
auto-estima social de los alumnos en la institución escolar” que remite a la manera en que los alumnos 
se perciben a sí mismos y a su desempeño basado en la apreciación refrendada de los docentes. 
Asimismo, introduce el concepto de “cálculo simbólico”, al que alude de la siguiente manera: 

Mencionemos aquí que la noción de “cálculo simbólico”1 es una 
categoría de análisis propia generada desde la labor en investigación a través 
de la cual se puede constatar empíricamente que los sujetos sociales somos 
definidos en gran parte por las expectativas socialmente construidas de las 
que somos depositarios, a la vez que hacemos propias esas expectativas en 
función de la experiencia social y escolar que, en tanto que sujetos históricos, 
construimos y a la vez nos constituye. Las expectativas se ponen en juego en 
la interacción y son arena de lucha simbólica. En esta suerte de cálculo de 
probabilidades, asignadas y autoasignadas, subyacen principios inconscientes 
que producen discursos anticipatorios y disposiciones prácticas en los sujetos 
que se tornan, así, en cierto modo, predecibles. 

Consecuentemente, la identidad que los estudiantes se forman de sí mismos en la interacción 
con la institución, la comunidad y los docentes a cargo de la educación allanan el proceso de 
aprendizaje o actúan en desmedro del mismo. 

Conclusiones 

En el presente trabajo nos propusimos reflexionar sobre la importancia de la afectividad en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras en el nivel superior. Dicho proceso se ve 
afectado por numerosos factores: el desarrollo de la interlengua, la transferencia de L1 a L2, la 
influencia del docente, y las barreras afectivas del estudiante, que juegan un rol capital en el proceso 
de aprendizaje colaborando u obstaculizando el mismo. A través de esta reflexión esperamos 
contribuir al logro de uno de los objetivos generales del proyecto: “contribuir al campo de la 
enseñanza de lenguas extranjeras a partir del enfoque de la lectocomprensión mediante la elaboración 
de propuestas didácticas que solucionen problemas particulares de los estudiantes de la UNGS”, y a 
uno de los objetivos vinculados a la enseñanza-aprendizaje de lectocomprensión en LE: “promover el 

                                                             
1 Esta categoría se esbozó preliminarmente en: Filmus, Daniel; Kaplan, Carina; Miranda, Ana; Moragues, 
Mariana, Cada vez más necesaria, cada vez más insuficiente. Escuela media y mercado de trabajo en épocas de 
globalización, Buenos Aires, Santillna, 2001. 

 



 

237 

 

desarrollo de estrategias de planificación de la lectura y de resolución de problemas ligados a la 
comprensión.” 
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General Sarmiento, Universidad de Belgrano) donde enseña en las siguientes áreas: Lecto comprensión, y 

Análisis del Discurso. 
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Abstract 

El presente trabajo da a conocer las conclusiones parciales del proyecto “Representaciones en 
torno a los futuros docentes en inglés de la Ciudad de Buenos Aires”. Financiada por el INFoD, nuestra 
propuesta indaga en las representaciones que los estudiantes de primer año de profesorados de 
gestión estatal tienen de su objeto de estudio y de sí mismos como educadores, en qué medida el 
estudio y la enseñanza de la lengua extranjera contribuyen a pensar su propia identidad lingüística, 
cultural y profesional y cómo se convierten en agentes promotores de la reflexión intercultural. Para 
abordar estos interrogantes nos nutrimos de datos provistos por encuestas a estudiantes, lectura de 
programas de estudio, entrevistas con directores/as de carrera y rectoras de las instituciones, 
analizados a la luz de bibliografía que contemple los avatares económicos, políticos y sociales del país 
y la región que atraviesan la alfabetización del docente. 

 

Palabras clave: profesores en inglés, formación docente, identidad, interculturalidad, alfabetización académica 

Introducción 

En el marco del proyecto “Representaciones en torno a los futuros docentes en inglés de CABA: 
identidad e interculturalidad”, financiado por el Instituto Nacional de Formación Docente, con sede en 
el ISP “Dr. Joaquín V. González”, las docentes y estudiantes que conformamos este equipo de 
investigación intentamos responder múltiples interrogantes. Ellos se ciernen sobre los ingresantes a 
la carrera de Profesorado en Inglés y giran en torno a: ¿Qué representación tiene el futuro docente en 
lenguas extranjeras de su objeto de estudio? ¿Qué representación tiene el futuro docente de lenguas 
extranjeras de sí mismo como educador? ¿En qué medida el estudio y la enseñanza de la lengua 
extranjera contribuyen a pensar su propia identidad lingüística, cultural y profesional? ¿Cómo concibe 
su labor en el marco de procesos sociales, políticos y económicos que han socavado el estatuto y 
función tradicionales de la escuela pública? ¿Cómo su formación efectivamente lo constituye como 
profesional de la educación? ¿Cómo se convierte en un agente promotor de la reflexión intercultural? 
En estas preguntas subyace la noción de “pasaje”: el ingresante transita su formación como un 
proceso de transición de naturaleza socio-institucional hacia la constitución de una identidad como 
profesor en lenguas extranjeras. Para abordar esta hipótesis haremos una breve reseña de la 
normativa existente, sistematizaremos de modo teórico conceptos como representaciones, perfil e 
identidad e introduciremos las nociones de “enculturación” (Brown, Collins y Duguid, 1989) y 
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“alfabetización académica” (Carlino, 2005, 2013) para poner en diálogo con datos recogidos de la 
empiria hasta el momento: encuestas a ingresantes y programas de materias de primer año. 

Metodología 

La naturaleza exploratoria de este proyecto nos lleva a adoptar un tipo de investigación alineada 
con el paradigma interpretativo (Sirvent, 2012). Este se caracteriza por asumir la complejidad intrínseca 
de nuestro objeto de estudio, sin olvidar que se trata de una construcción social dotada de historicidad. 

Nuestros datos provienen del entrecruzamiento de diversas fuentes. En esta primera etapa del 
proyecto contamos con datos primarios, obtenidos de forma directa en las tres instituciones de 
gestión estatal que participan del proyecto (ISP “Dr. Joaquín V. González”, sede del proyecto; ENS en 
LV “Sofía E. B. de Spangenberg”, institución asociada; e IES en LV “Juan Ramón Fernández”, 
institución vinculada) y datos secundarios. Nuestras fuentes primarias son cuestionarios respondidos 
en forma anónima y voluntaria por 125 alumnos de primer año de la carrera de Profesorado en Inglés 
de las instituciones mencionadas. La población se distribuye de la siguiente manera: 45 alumnos del 
ISP “Dr. Joaquín V. González”, 26 alumnos de la ENS en LV “Sofía E. B. de Spangenberg” y 54 alumnos 
del IES en LV “Juan Ramón Fernández” (encuestados en sus dos sedes, Pompeya y Retiro). 

Respecto a las fuentes secundarias, estas pueden dividirse en dos grupos: 

Normativa nacional y jurisdiccional vigente. Además de referirnos a la Ley de Educación Nacional 
(Ley 20.206/2006) incluiremos en nuestro análisis documentos normativos que atañen a la enseñanza 
de lenguas extranjeras en el nivel primario, medio y superior, a saber: el Diseño Curricular de Lenguas 
Extranjeras de CABA (Resolución GCABA 260/2001), el Proyecto de Mejora para la Formación Inicial de 
Profesores para el Nivel Secundario de Lenguas Extranjeras (INFD, 2010), el Marco de Referencia para 
el Bachillerato en Lenguas (Educación Secundaria Orientada)(Resolución CFE 142/2011), los Núcleos de 
Aprendizaje Prioritarios del área de Lenguas Extranjeras (Resolución CFE 181/2012). En adelante, nos 
referiremos a estos documentos del siguiente modo, respectivamente: LEN, DCLE, Proyecto de 
Mejora, Marco de Referencia y NAP LE. 

Programas del año 2016 correspondientes a las materias comunes del primer año de las carreras 
de Profesorado en Inglés: Fonética y Fonología I, Gramática de la Lengua Inglesa I y Lengua Inglesa I. 

En lo que respecta al tratamiento de los datos obtenidos, este es cualitativo en tanto tal 
proceder es el que mejor responde a los objetivos de este proyecto y a las expectativas de una 
investigación en los términos propuestos por el Instituto Nacional de Formación Docente. En línea con 
el paradigma interpretativo, los esquemas conceptuales que podamos generar surgen de los datos y 
su interpretación integral. Un tratamiento cualitativo nos permite explorar con mayor intensidad 
analítica las siguientes dimensiones del objeto de investigación: las representaciones sobre el docente 
de lengua extranjera inglés como profesional del lenguaje y educador, las representaciones en torno 
a las lenguas y al valor atribuido a las culturas fuentes y metas. 

Hacia dónde van los futuros docentes: qué propone la ley 

En virtud de la normativa en materia educativa que rige en nuestro país a partir de la década 
pasada, la profesionalización de los formadores es tanto un deber como un derecho del que los 
docentes en lenguas extranjeras, particularmente inglés, no se encuentran exentos. La LEN especifica 
las responsabilidades de quienes se desempeñan en el ámbito educativo: “La educación es una 
prioridad nacional y se constituye en política de Estado para construir una sociedad justa, reafirmar la 
soberanía e identidad nacional, profundizar el ejercicio de la ciudadanía democrática, respetar los 
derechos humanos y libertades fundamentales y fortalecer el desarrollo económico-social de la 



 

241 

 

Nación” (artículo 3). Educar se reviste de este modo de una innegable dimensión social en virtud de la 
cual se participa de manera activa en la construcción de ciudadanos para la vida democrática. 

A partir de la promulgación de la LEN, diversos documentos específicos al área de Lenguas 
Extranjeras (LE) han materializado esta preocupación por los aspectos formativos de la enseñanza. Al 
referirnos a la dimensión formativa en el proceso de enseñanza-aprendizaje, debemos remitirnos a un 
documento previo a la LEN, pero que en nuestra jurisdicción resulta un antecedente curricular 
ineludible: el DCLE. Allí se propone desplegar la enseñanza de las lenguas extranjeras a lo largo de dos 
carriles: instrumental y formativo. Desde una óptica instrumental, se intenta garantizar que “todos los 
alumnos puedan, a través del conocimiento de una lengua extranjera, acceder a una formación 
especializada y ampliar su horizonte laboral y profesional” (21). En este sentido, la lengua se constituye 
como medio para acceder a fines ulteriores, por lo que “el valor instrumental […] es prácticamente 
una consecuencia inevitable de su aprendizaje” (21). En lo que respecta al valor formativo, “este diseño 
curricular lo aborda desde la perspectiva de un proyecto educativo comprometido con la dimensión 
social y cultural” (21). La lengua deja de concebirse como un mero inventario léxico, gramatical y 
fonológico para pensarse en íntima relación con procesos mayores de democratización. 

En lo que respecta al encuadre normativo específico para el nivel superior, el Proyecto de Mejora 
nos sitúa en un contexto socio-histórico complejo en el cual la obligatoriedad de la escuela secundaria 
implica un desafío para la institución escolar. Esta debe (re)constituirse como “lugar privilegiado para 
la inclusión a través del conocimiento” (4), un espacio de transmisión e intercambio de saberes social 
y culturalmente significativos que promueva “la construcción de una sociedad en la que todos tengan 
lugar y posibilidades de desarrollo” (4). Este horizonte educativo tiene implicancias directas en la 
formación docente. De modo coherente con su posicionamiento teórico, el Proyecto de Mejora 
plantea que la formación inicial del docente de LE debe abordar cuatro núcleos interconectados: 
aprendizaje, prácticas discursivas, ciudadanía e interculturalidad. 

Dado el objeto de estudio de nuestro proyecto, son estos dos últimos núcleos los que revisten 
mayor interés. 

Ciudadanía interpela al futuro docente como agente político-pedagógico, pieza fundamental de 
una política lingüística que pone en relación a las lenguas maternas y lenguas extranjeras que circulan 
en su entorno, y, por ello, el profesor emerge intermediario para el cambio social. El docente-
ciudadano debe entonces posicionarse ética e ideológicamente respecto a esas políticas, ya que es 
responsable inexcusable de democratizar las prácticas lingüísticas y de garantizar el respeto por los 
derechos e identidades lingüístico-culturales de su comunidad. 

El núcleo Interculturalidad, por su parte, se centra en “los aspectos interculturales del 
aprendizaje lingüístico desde una perspectiva de interés, respeto y valorización del otro, y de 
distanciamiento crítico respecto de lo que suele aceptarse como natural” (151). El docente de LE se 
presenta así como un mediador sociocultural capaz de generar espacios de reflexión acerca de los 
estereotipos, prejuicios, conflictos y contradicciones identitarias que se manifiestan en el aula entre 
los hablantes de la lengua meta y los estudiantes, al explicitar los contextos socio-históricos que 
determinan tanto a los unos como a los otros. Este nuevo rol demanda una perspectiva intercultural 
que se constituya como centro de la formación específica: 

una propuesta de carácter intercultural cuyo fin último es el reconocimiento de la 
alteridad requiere, de los agentes que intervienen en el acto didáctico, una formación en 
la cual las nociones de relatividad y multiplicidad ocupen un lugar determinante. Es esta 
formación la que impedirá que las diferencias se vean reducidas a estereotipos rígidos o 
que, simplemente, se las niegue. (175) 

En cuanto a la normativa que atañe a la formación obligatoria (nivel primario y secundario), el 
Marco de Referencia parte de una revisión crítica de los abordajes tradicionales de la enseñanza de LE. 
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Estos modelos se caracterizan en su mayoría por aislar las lenguas entre sí (las maternas de los 
estudiantes, las de escolarización, las extranjeras, las comunitarias) y disociarlas de sus respectivos 
contextos políticos y socio-culturales. Para contrarrestar estas tendencias arraigadas en la enseñanza 
de LE, el documento propone adoptar una perspectiva “plurilingüe e intercultural”, de acuerdo con la 
cual las lenguas de aprendizaje y la reflexión metalingüística constituyen medios para desarrollar un 
uso emancipador del lenguaje y consolidar el pensamiento crítico de los estudiantes. La perspectiva 
intercultural, por su parte, invita al estudiante a “acceder al conocimiento del diferente y, gracias a esa 
experiencia de la alteridad, descubrir facetas de la propia identidad” (7), con el fin último de contribuir 
a la construcción y ejercicio de una ciudadanía que reconozca, valore y respete la diversidad de 
identidades y culturas, a fin de construir una sociedad más justa e inclusiva. 

En una misma línea, los NAP LE, inscriptos también en la formación obligatoria, explicitan el 
vínculo entre la perspectiva intercultural y plurilingüe y el ya mencionado concepto de dimensión 
formativa de la enseñanza de LE, que atañe a aspectos relativos a “la educación lingüística, el 
desarrollo cognitivo y los procesos de construcción de la identidad sociocultural” (1) de los 
estudiantes. Los NAP LE adoptan una visión de interculturalidad cercana al concepto de 
“interculturalidad crítica” (Walsh, 2009): enraizado en las teorías socioconstructivistas, este enfoque 
se opone a perspectivas esencialistas y propone entender las nociones de cultura e identidad, y las 
relaciones entre ellas, como construcciones resultantes de procesos históricos, sociales y políticos, en 
los que “las estructuras de la sociedad -sociales, políticas, económicas y también epistémicos-... 
posicionan la diferencia cultural en términos de superioridad e inferioridad” (Walsh, 2009). Los NAP 
LE suscriben a esta propuesta tal como se deja traslucir en las definiciones provistas: “La perspectiva 
plurilingüe e intercultural...apunta a tornar visibles las relaciones entre las lenguas y culturas que están 
o podrían estar en el currículum y a sensibilizar hacia la pluralidad constitutiva de estas lenguas y 
culturas” (1, sin resaltar en el original). 

En suma, la normativa vigente nos propone repensar la figura del docente de LE, ya que las 
fronteras de nuestro campo disciplinar específico se extienden mucho más allá del sistema lingüístico 
o del canon literario que se han constituido tradicionalmente como objeto de enseñanza. La normativa 
pone de relieve la necesidad de asumir nuestra responsabilidad ética y social para con la comunidad, 
al promover una identidad compleja y una multiplicidad de roles en los que el de mediador intercultural 
y agente político-pedagógico adquieren un valor fundamental. 

Quiénes llegan: el perfil del ingresante al Profesorado en inglés 

Una vez establecido el marco legal, es insoslayable preguntarnos acerca del vínculo específico 
que con él establece la población que este trabajo estudia: futuros docentes en inglés, en particular, 
la cohorte de ingresantes a los Profesorados en Inglés de gestión estatal de CABA en el año 2016. Tres 
son los interrogantes que regulan tal lazo: cómo se conciben a sí mismos, cómo conciben su objeto de 
estudio y cómo conciben su profesión. Estas concepciones las entendemos en términos de 
“representaciones sociales”, en la clave propuesta por Moscovici: 

un sistema de valores, ideas y prácticas con una función doble: primero, establecer 
un orden que permita a los individuos orientarse en el mundo material y social y manejarlo; 
segundo, permitir la comunicación entre los miembros de una comunidad al ofrecerles un 
código de intercambio social y un código para nombrar y clasificar sin ambigüedades los 
variados aspectos de sus mundos y de su historia individual y grupal. (Moscovici, 1973, en 
Wagner et al., 1999: 2; nuestra traducción) 

La función orientativa de las representaciones nos permite sistematizar la información 
heterogénea provista por la población seleccionada, al inicio del encuentro con la institución 
formadora, y comenzar a conceptualizar el perfil de los ingresantes -el conjunto de rasgos compartidos 
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al momento del comienzo de sus estudios-. Estos caracteres relativamente estáticos conforman la 
plataforma sobre la que la normativa actúa a través de la mediación de la institución formadoras por 
medio de sus agentes: docentes, autoridades departamentales y autoridades institucionales. Al 
respecto, en sus investigaciones acerca de los procesos de construcción de la identidad profesional en 
la formación del docente de inglés en Venezuela, Chacón señala: 

Durante la formación inicial estos docentes construyen la identidad profesional con 
base en el sistema de creencias culturales que informan y forman la identidad colectiva 
profesional en sus diversas comunidades de práctica y estas creencias, moldean la 
identidad en cuanto a quiénes son, cómo se ven ellos mismos y cómo ven a los demás 
miembros de la comunidad donde participan y negocian significados (Chacón, 2010: 29). 

 

La importancia de los actores institucionales se revaloriza en tanto ellos tienen incidencia directa 
sobre el perfil de los ingresantes y operan como modelo mediador para su formación como docentes 
en Lengua Extranjera. 

La mediación es, entonces, el proceso que permite que el perfil del ingresante devenga en una 
nueva identidad. Este concepto de suma complejidad también es objeto de interpelación del DCLE, que 
lo concibe en estrecha relación con la enseñanza de lenguas extranjeras como disciplina y profesión: 
“es en y por el lenguaje que el sujeto se constituye en las relaciones sociales, la escuela tiene la función 
y la responsabilidad de garantizar, para todos los alumnos, el acceso al saber de y sobre la lengua y el 
lenguaje” (21). En una misma línea, el Proyecto de Mejora indaga en el aprendizaje de una Lengua 
Cultura Extranjera (LCE), instancia que concibe como una experiencia movilizadora que transforma la 
identidad del aprendiente: “Quien aprende una LCE pasa a ser, en cierto modo, otra persona pues el 
extrañamiento que produce lo diferente torna inestable lo propio” (153). Desde esta perspectiva, si el 
lenguaje es condición para la emergencia de un sujeto en el entramado social, su estudio no es 
subsidiario, sino constitutivo de la identidad, entendida ya en términos lingüísticos: saber sobre las 
lenguas es saber sobre uno mismo. La institución formadora, en tanto responsable de la construcción 
de ese saber, es la principal mediadora en el proceso de elaboración de la identidad del profesor en 
lengua extranjera inglés. Podemos visualizar este proceso en el siguiente diagrama: 
 
 

  

 DOCENTES PROGRAMAS 
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Figura 1: Proceso de construcción de la identidad del profesor en lenguas extranjeras 

Como primer modo de acceso al perfil del ingresante, que se embarcará en el proceso de 
mediación institucional, hemos hecho uso de encuestas administradas de modo presencial a la 
población que en abril de 2016 se encuentra cursando la materia Lengua Inglesa I en las tres 
instituciones participantes. Esta recolección se ha realizado al comienzo del ciclo lectivo para intentar 
recuperar el perfil de quien se inicia en los estudios superiores. A continuación ofreceremos 
observaciones parciales y esbozos de hipótesis. Para esto, hemos organizado las respuestas en cuatro 
categorías: aquellas que se vinculan con la carrera (motivos de su elección, jerarquización de las 
materias de primer año, y su respectiva justificación), las que se conectan con su biografía lingüística 
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(dónde se ha aprendido el idioma inglés y conocimiento de otras lenguas), las ligadas con el mundo 
del trabajo (si los estudiantes se desempeñan en el ámbito laboral, si piensan hacerlo luego de 
graduarse, y los correspondientes motivos), y, finalmente, aquellas que recuperan la visión de los 
estudiantes respecto de la enseñanza de lenguas extranjeras en la escuela. Aquí expondremos el 
análisis del cruce entre la primera y la última categoría. Cada caso será referido con la letra C y será 
diferenciado de otros mediante la asignación de un número. 

Notamos, en primer lugar, una interesante discrepancia en relación con las dimensiones 
instrumentales y formativas de la enseñanza de lenguas extranjeras y el lugar que ocupa en ella las 
reflexiones culturales. De la totalidad de encuestados, poco más de la mitad de ellos (69) indican haber 
elegido la carrera motivados tanto por interés en el idioma como por la docencia (C48: “quería 
dedicarme a la educación y siempre tuve facilidad con el idioma”; C53: “dos pasiones: enseñar; inglés 
y su cultura”). La otra mitad se divide casi en partes iguales, 19 estudiantes señalan únicamente interés 
por el idioma (C13: “siempre me gustó aprender idiomas, inglés en particular”; C15: “porque amo el 
idioma”), mientras que 15 apuntan a la vocación docente o al gusto por la enseñanza (C19: “para 
educar”; C23: “creo tener vocación”). De los 22 encuestados restantes, 7 planean cambiar de carrera 
el próximo año (especialmente en aquellas instituciones que ofrecen también carrera de 
Traductorado) y el resto esgrime variadas motivaciones (por ejemplo, C50: “porque complementa 
bien mi otra carrera” o C81: "para devolver a la sociedad lo que uno aprendió"). 

Figura 2: Motivos de elección de carrera 

No obstante, al momento de jerarquizar las materias de primer año en virtud de su importancia, 
los estudiantes ponderan aquellas que son específicas a la disciplina y al campo lingüístico (Lengua 
Inglesa, Gramática de la lengua Inglesa y las vinculadas con Fonética y Fonología) por sobre las 
pedagógicas (Didáctica General, Pedagogía, Psicología Educacional) o las que se relacionan con la 
formación de docente en LE (Aproximación a la Práctica Docente, Didáctica Específica, Trabajo de 
Campo). Llama la atención que en la elección de materias del primer año son sumamente escasas las 
menciones de asignaturas relacionadas con la cultura (como Geografía y Cultura, Introducción a los 
Estudios Interculturales, Introducción a los Estudios Literarios); si bien vale aclarar en este punto que 
el nuevo plan de estudios del Profesorado en Inglés de una de las instituciones analizadas no 
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comprende en su oferta de materias iniciales espacios curriculares que abrevan sobre aspectos 
culturales. 

Figura 3: Jerarquización de materias de acuerdo a los ingresantes 

Una segunda lectura respecto de las dimensiones instrumentales y formativas conduce a 
indagar cómo estas variables se visibilizan en la representación del objeto de estudio cuando los 
ingresantes lo caracterizan en tanto instancia curricular de la escuela primaria o secundaria. En este 
sentido, emerge el interrogante respecto de hasta qué punto quienes eligen formarse como 
profesores por la docencia lo hacen motivados por el aspecto formativo o si reproducen, en su 
elección, el aspecto instrumental. De hecho, de los 15 participantes que indican un interés primordial 
por la docencia, solo 8 reconocen el valor verdaderamente formativo del aprendizaje de una LE. Los 
demás lo asocian a la transmisión de una herramienta instrumental. Algo similar sucede entre los 69 
estudiantes que declaran haber elegido la carrera motivados tanto por un interés por la docencia como 
por el idioma. Solo 12 admiten en la enseñanza de LE un valor verdaderamente formativo, tal como se 
puede apreciar en el cuadro a continuación: 

Tabla 1: Representaciones acerca del inglés como instancia curricular de la educación obligatoria 
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Asimismo, cuando el grupo de 20 estudiantes que se identifica con los fundamentos formativos 
esgrime razones acerca del propósito de incluir otras lenguas en la escuela, solo 5 sostiene que estas 
también revisten un valor educativo (el valor del portugués es definido en relación a la integración con 
los demás países latinoamericanos; el del alemán, francés, guaraní, japonés e italiano como medio para 
acceder al conocimiento de otras culturas). El resto se apoya en caracterizaciones que resaltan la 
instrumentalidad de las lenguas (el portugués como herramienta comercial dentro del MERCOSUR; el 
chino es conceptualizado como “lengua global del futuro”, el francés como idioma “muy utilizado en 
el resto del mundo”). 

La tendencia reductiva que arrojan las encuestas es relevante en tanto permite conceptualizar 
las representaciones de los ingresantes acerca de la cultura como objeto de estudio. Este término 
admite en los encuestados dos definiciones: por un lado, se piensa la cultura como lo que hemos dado 
en llamar “objeto souvenir”: la constitución cultural de los pueblos aparenta ser un objeto estático y 
homogéneo y su estudio es un fin en sí mismo al que uno accede sin compromiso crítico. La 
representación de docente concomitante con esta concepción de cultura es la de un docente-guía de 
turismo, que muestra a sus estudiantes los iconos culturales más salientes, sin promover una reflexión 
crítica acerca de ello y de su rol como agente político intercultural. En una mínima proporción, algunos 
encuestados plantean un acercamiento a la cultura en clave intercultural. Es fundamental distinguir 
este enfoque respecto de la dimensión cultural, ya que la verdadera reflexión intercultural tiene lugar 
sólo si el encuentro entre las culturas se propone como una instancia desestabilizadora, que actúe 
como una invitación a analizar críticamente las representaciones acerca de la identidad propia y ajena. 

A modo de conclusión provisoria, los datos arrojados por las encuestas parecieran indicar que 
los estudiantes piensan que el mundo académico y profesional está regido por la dimensión 
instrumental de la enseñanza de la lengua, incluso aunque esta tendencia no actualice las motivaciones 
por las que han escogido formarse en la carrera docente. La separación que aliena aspectos lingüísticos 
discursivos de los pedagógicos se densifica aún más cuando un tercer componente resulta enajenado: 
factores culturales que se corresponden tanto con la lengua meta como con la lengua materna. Tal 
alienación despoja a la formación docente en lengua extranjera de su rasgo de interculturalidad. Las 
apreciaciones que se desprenden del análisis parcial de las encuestas nos permiten esbozar una 
hipótesis incipiente en el marco del proyecto de investigación: el estudiante de profesorado en inglés 
no se piensa como educador intercultural. 

Ritos de iniciación: conformación de la identidad como futuro formador en lenguas 
extranjeras desde el perfil del ingresante 

 

La transformación del perfil en identidad puede pensarse en términos de “enculturación” 
alfabetizadora. La formación identitaria es un proceso que se instala en la lógica enseñanza 
aprendizaje, situada de modo concreto en las coordenadas institucionales en la que se profesionaliza 
el docente en lengua extranjera inglés como tal. El aspecto situado de la construcción de identidades 
se apoya en la línea propuesta por Brown, Collins y Duguid, para quienes “las actividades y situaciones 
son aspectos integrales de la cognición y el aprendizaje” (1989: 32, nuestra traducción). En función del 
lugar privilegiado que el marco de enseñanza y aprendizaje suponen, cabe preguntarnos por los 
términos en que esos procesos tienen lugar en instancia de formación de los profesores de lengua 
extranjera, particularmente inglés. Sensible a esta problemática, el DCLE señala: “La posibilidad de 
aprendizaje de lengua(s) extranjeras(s) instala procesos fundamentales de sentido […] vinculados con 
la inquietud que provocan los modos diferentes de significar, con el extrañamiento […] El contraste y 
la distancia con lo propio dejan al descubierto […] al otro y sus modos diferentes de constitución de 
sentidos” (21). Es a partir del contacto con formas otras de elaborar sentidos e identidades que 
adquirimos un conocimiento más cabal de nuestras propias construcciones identitarias. 
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Este contacto se produce situado en una situación de enseñanza-aprendizaje en la que se da una 
transición hacia los protocolos propios de la cultura académica. Esta transición no tiene lugar de 
manera “natural”, sino que implica tensiones y dificultades para los estudiantes. Carlino define esta 
trayectoria en el nivel superior como “alfabetización académica”: 

Sugiero denominar “alfabetización académica” al proceso de 
enseñanza que puede (o no) ponerse en marcha para favorecer el acceso de 
los estudiantes a las diferentes culturas escritas de las disciplinas. Es el intento 
denodado por incluirlos en sus prácticas letradas, las acciones que han de 
realizar los profesores, con apoyo institucional, para que los universitarios 
aprendan a exponer, argumentar, resumir, buscar información, jerarquizarla, 
ponerla en relación, valorar razonamientos, debatir, etcétera, según los 
modos típicos de hacerlo en cada materia (2013: 370). 

Lo que Carlino propone, en primer lugar, permite pensar al futuro docente de lengua extranjera 
inglés, dado su paso por una comunidad académica, como un profesional; en este caso, como un 
profesional del lenguaje. De esta manera, se sustrae al profesor en inglés de la dimensión instrumental 
con que históricamente se lo ha revestido y se lo recupera desde su lugar formativo. En segundo lugar, 
el concepto propugnado por Carlino tiene un sedimento contextual: el lenguaje –que en el caso de los 
profesores en lengua extranjera inglés es tanto medio como objeto– se entiende en el marco de una 
cultura discursiva. En tercer lugar, en cuanto “alfabetización académica” comprende tanto nociones 
como estrategias, tal concepto resulta productivo puesto que refiere a los contenidos temáticos y a 
los contenidos procedimentales –qué, en tanto saberes sobre su disciplina, y cómo, en tanto saberes 
sobre cómo abordar la enseñanza de su disciplina– que hacen a la labor del profesor de lengua 
extranjera inglés. Carlino observa: “Alfabetizar académicamente implica (…) que cada una de las 
cátedras esté dispuesta a abrir las puertas de la cultura de la disciplina que enseña para que de verdad 
puedan ingresar los estudiantes, que provienen de otras culturas” (2005: 15). La autora permite pensar 
al futuro docente de lengua extranjera inglés como un sujeto intercultural, por lo que la reflexión sobre 
esa condición desde el seno de su formación resulta insoslayable, más aún cuando esa 
interculturalidad constituye además un fenómeno constitutivo de su práctica como docente. A esta 
luz, la alfabetización académica resulta un poderoso concepto teórico para abordar críticamente las 
concepciones en torno a las lenguas y culturas fuentes y metas, sus relaciones, su enseñanza y cómo 
se constituye la identidad del docente de lengua extranjera inglés en un contexto intercultural. 

Las concepciones que participan en el proceso de enculturación alfabetizadora que supone el 
pasaje del perfil hacia la identidad docente asumen el rango de representaciones. El valor de las 
representaciones sociales como constructo teórico reside en su doble naturaleza de estructura 
cognitiva y proceso: son estructuras mediadoras en la interpretación de la realidad, y a la vez, son el 
proceso mismo de su construcción, “enunciados performativos que pretenden el acaecimiento de que 
enuncian” (Bourdieu, 1985: 92). Las representaciones, entonces, son participantes activas del proceso 
de mediación institucional que los ingresantes atraviesan en la construcción de su identidad como 
profesores en lengua extranjera inglés. Para el estudio de tales representaciones, haremos uso, en 
esta ocasión, de la lectura de los programas de materias consideradas nodales. 

Los programas de estudio y sus contribuciones a la conformación de las identidades del 
profesor de inglés 

 

El corpus de programas 2016 considerado hasta el momento incluye tres de las materias de 
primer año consideradas “troncales” por los estudiantes: Fonética y Fonología I (FyF en adelante), 
Lengua Inglesa I (LI) y Gramática Inglesa I (GI) de dos de las instituciones de formación consignadas 
por el proyecto. Cada uno de establecimientos educativos será referido con las letras A y B, 
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respectivamente, y a cada programa se le asignará un número. Así, FyF5 (A) indica que se analiza el 
programa 5 de la materia Fonética y Fonología de la institución A. 

En lo que respecta a FyF, ninguno de los 7 programas analizados hace mención directa a 
cuestiones relativas a la interculturalidad. La lengua materna aparece en la mayor parte de ellos 
ignorada, salvo en un caso - FyF3- en el que esta se construye como presencia negativa para la 
producción de los sonidos de la lengua meta en tanto la diferencia en la actividad articulatoria que 
supone la producción de las diversas lenguas puede actuar en detrimento de la posibilidad de 
pronunciar correctamente. El aspecto fonológico de la lengua extranjera se construye en todos los 
casos como un modelo a imitar. Este modelo es en su mayoría la variedad RP, cuya elección no aparece 
fundamentada explícitamente. El rol docente, en este marco, conlleva la responsabilidad de encarnar 
el modelo y el objetivo pedagógico que predomina es que los futuros docentes puedan acercarse a él 
a través de la detección y corrección de errores, tanto propios como de sus pares, para que además 
en un futuro estén en condiciones de reproducir este paradigma detectando y corrigiendo los errores 
de producción fonológica de sus alumnos. La reflexión más frecuente que se fomenta en los alumnos 
es hacia la propia interlengua, concebida como un proceso evolutivo cuyo fin último es acercarse al 
modelo. Subyace, entonces, a todas estas variantes una concepción de lengua despojada de posibles 
interacciones con la lengua propia y de connotaciones culturales que favorezcan el diálogo 
intercultural y predomina la idea de modelo a imitar e incorporar de modo acrítico y pasivo. Así, la 
identidad lingüístico-discursiva, docente y académica del estudiante ingresante se entiende como un 
vacío que el profesor-modelo debe llenar, y en este proceso la propia historia lingüística y discursiva 
de quien aprende se desdibuja. 

Tampoco hay referencias explícitas a interculturalidad, identidades o representaciones en los 3 
programas de GI. Nuevamente, aparece una concepción técnica e instrumental de la lengua. La 
contribución de la materia a los futuros docentes es, en GI1 (A) y en GI1 (B), fortalecer el acercamiento 
a distintos tipos de textos y su elección en la futura práctica de enseñanza de los alumnos. Dos de los 
programas, GI1 (B) y GI2 (B), proponen un enfoque comparativo español-inglés para mejorar la 
comprensión de la lengua extranjera y de los problemas de enseñanza-aprendizaje de la lengua 
adicional que se puedan presentar. Ninguno hace explícita la posibilidad de que esto también puede 
contribuir a mejorar el manejo de la propia lengua, volviéndola exclusivamente un instrumento 
facilitador del aprendizaje de la lengua extranjera. Dos de los programas -GI1 (B) y GI2 (B)- consideran 
la posibilidad del desarrollo del pensamiento crítico a partir del debate y la argumentación. Dada una 
concepción del lenguaje básicamente instrumental, despojada de connotaciones identitarias y 
culturales, entendemos que el pensamiento crítico que se propone en estos casos estará limitado a la 
eficacia en la aplicación de las herramientas teóricas propuestas por los respectivos marcos 
gramaticales. 

En los 4 programas de LI analizados predomina también una concepción instrumental de la 
lengua. La materia se concibe en interacción con FyF y GI y se propone afianzar al alumno en el 
conocimiento y uso de esta herramienta para “la expresión de otros fines técnicos/expresivos” (LI1, 
B); “alcanzar precisión y fluidez” (LI2, B) y además lograr un “dominio de la lengua extranjera [...] 
imprescindible para ofrecer a sus futuros alumnos un modelo adecuado” (LI4, B). La lengua 
comprendida de este modo debe mejorarse, incorporarse, consolidarse a partir de la inclusión de 
vocabulario organizado de acuerdo a áreas temáticas, reflexiones y prácticas gramaticales y 
fonológicas, y lectura de textos de diversos tipos. No encontramos explicitados los supuestos que 
subyacen a las concepciones de lengua que organizan los distintos aspectos de los programas, lo cual 
puede actuar en detrimento de la posibilidad de una actitud crítica por parte de alumnos y docentes 
con respecto a su objeto de enseñanza/aprendizaje. En estos programas encontramos, a diferencia de 
los anteriores, alusiones directas o indirectas a cuestiones relativas a la relación entre culturas, en 
algunos casos con mención a la cultura propia. Entre los objetivos leemos: “reflexionar sobre ...el rol 
de la [lengua inglesa] en el contexto socio-cultural actual, en especial en Latinoamérica y Argentina” 
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(LI1, B); que los alumnos “reflexionen sobre la lengua inglesa como objeto de estudio y su rol dentro 
del contexto socio-histórico de la posmodernidad, la globalización, en especial en Latinoamérica y 
Argentina” (LI3, B); en la fundamentación de LI2 (B) se propone que la materia “incentiva el desarrollo 
de una actitud reflexiva y de respeto hacia valores y principios éticos de tolerancia y diversidad cultural 
presentes en la sociedad contemporánea” y en la de LI4 (B) que la materia “enfatiza...la importancia 
de una actitud reflexiva y abierta hacia otras culturas”. Sin embargo, estas aseveraciones, en el 
contexto de programas  que evidencian miradas sobre el objeto lengua considerado en su aspecto 
instrumental predominantemente, pierden valor formativo. 

Solo una reflexión y estudio de la lengua en su carácter discursivo, en tanto formadora de 
subjetividades individuales, sociales e históricas, podría dar cuenta de las tensiones y de los diálogos 
entre culturas. Tal como señala Chacón (2010: 30): 

la lengua es una práctica discursiva que expresa la ideología; […] "es 
una forma de acción social, política o cultural” […]. Desde esta visión, el 
discurso es el medio mediante el cual el individuo manifiesta sus valores 
culturales e ideología como parte de un colectivo social. […] Por tanto, la 
identidad profesional del docente se construye y reconstruye […] mediante 
el discurso e interacción en y con su comunidad o entorno. 

Es por este motivo que no solo las materias del área cultural, como podría pensarse en una 
primera instancia, sino en particular aquellas que tienen al lenguaje como objeto de estudio tienen el 
desafío de superar los tecnicismos para contribuir a la construcción de las identidades discursivas de 
los futuros profesores de inglés. La ausencia de explicitación de tales cuestiones obtura el proceso de 
mediación en la formación de la identidad del docente como agente promotor de interculturalidad ya 
que se conduce de modo parcial el proceso de enculturación o alfabetización académica. 

Consideraciones finales 

Este trabajo explora la inserción inicial de los ingresantes a la carrera de Profesorado en Inglés 
en su formación profesional y sus primeros pasos en la construcción de su identidad como docente en 
LE. Hemos recorrido la normativa vigente y trazado un breve recorrido teórico, y en ello se observa 
una tendencia a revalorizar la dimensión formativa del rol docente y reconceptualizar su estatuto en 
tanto agente promotor de la interculturalidad. Estas categorías constituyen el horizonte de llegada del 
futuro profesor en inglés. Esta trayectoria está mediada por múltiples agentes institucionales 
responsables del proceso de “enculturización” y “alfabetización académica” por medio de los cuales 
se construye dicha identidad. 

El marco normativo y teórico ha sido contrastado por datos provenientes de encuestas 
realizadas a los ingresantes. Estas han arrojado que, si bien los estudiantes manifiestan acercarse a la 
carrera debido a un marcado interés por la profesión docente, el mismo se inscribe en una línea 
instrumental no necesariamente acompañada por una dimensión formativa. Asimismo, no conciben la 
lengua y cultura objeto de estudio en términos críticos. Fluctúan entre un desinterés por los aspectos 
culturales y su concepción en términos de “cultura souvenir”: podemos intuir entonces una 
representación del docente en LE como un profesional que o bien no incorpora la dimensión 
intercultural en su práctica o sólo lo hace superficialmente. 

Por otro lado, la teoría y la normativa han sido contrastadas también con lectura de los 
programas de las materias comunes al primer año de la carrera en las instituciones participantes del 
proyecto. A pesar de que las propuestas normativas sugieren la incorporación de la dimensión cultural 
y ciudadana como componente indisociable de la formación docente, hay una marcada 
preponderancia del conocimiento disciplinar técnico. La mirada instrumental sobre la lengua limita un 
abordaje crítico del lenguaje y esto hace que el proceso de mediación/ enculturación/ alfabetización 
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académica del profesor en inglés no incursione con profundidad en la dimensión intercultural 
propuesta por el marco legal consultado. 

En base a los datos recogidos hasta el momento, pudimos relevar cómo las instituciones 
formadoras no explicitan en sus propuestas los contenidos, procesos y prácticas que garantizarían un 
pasaje exitoso hacia las propuestas normativas vigentes. Esto actúa en detrimento de la promoción 
efectiva de una identidad formativa intercultural. 

Bibliografía 

BOURDIEU, Pierre (1985). ¿Qué significa hablar? Economía de los intercambios lingüísticos. Madrid, España: 
Ediciones Akal. 

BROWN, John, Collins, Allan, Duguid, Paul. “Situated Cognition and the Culture of Learning”. Educational 
Researcher, Vol. 18, No. 1, pp. 32-42. 

CARLINO,  Paula.  (2005).  Escribir,  leer  y  aprender  en  la  universidad:  Una  introducción  a  la alfabetización 
académica. Buenos Aires: Fondo de Cultura Económica. 

CARLINO, Paula. (2013). “Alfabetización académica. Diez años después”. En Revista Mexicana de Investigación 
Educativa, vol. 18, núm. 57, pp. 355-381 

CHACÓN, Carmen Teresa. 2010. “Acento e identidad profesional en la formación del docente de inglés: Una 
perspectiva crítica” en Paradigma, Vol. 31, Nº 2, pp. 25-36. 

CONSEJO FEDERAL DE EDUCACIÓN. 2011. Marco de Referencia de la Educación Secundaria Orientada, Bachiller en 
Lenguas. 

CONSEJO FEDERAL DE EDUCACIÓN. 2012. Núcleos de Aprendizaje Prioritarios, Lenguas Extranjeras. Educación 
Primaria y secundaria. 

DGPLED, Dirección de Currícula. 2001. Diseño Curricular de Lenguas Extranjeras. Niveles 1, 2,3, y 4. Buenos Aires: 
Secretaría de Educación de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. 

INSTITUTO NACIONAL DE FORMACIÓN DOCENTE. 2010. Proyecto de Mejora para la Formación Inicial de Profesores 
para el Nivel Secundario. Área: Lenguas Extranjeras. 

SIRVENT, María Teresa. 2012. El proceso de investigación. Buenos Aires: OPFyL. 

WAGNER, Wolfgang, Robert Farr, Sandra Jovchelovitch, et al. 1999. “Theory and method of social 
representations” en LSE Research Online, Vol. 1, N° 2, pp. 95-125. 

WALSH, Catherine. 2009. “Interculturalidad crítica y educación intercultural”, ponencia presentada en el 
Seminario “Interculturalidad y Educación Intercultural”, organizado por el Instituto Internacional de 
Integración del Convenio Andrés Bello, La Paz, 9-11 de marzo de 2009. 

 

LASA, Cecilia; MENÁN, Carina y VERDELLI, Ana son profesoras en inglés graduadas en institutos 

públicos de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires. Desde disciplinas como los estudios culturales, la literatura y 

sociolingüística en lengua inglesa participan en un proyecto de investigación financiado por el INFoD: 

“Representaciones en torno a los futuros docentes en inglés de CABA”. Del mismo forman parte las futuras 

profesoras en inglés FUERTES FERNÁNDEZ, Candela y MARTÍNEZ, María Eugenia. Las profesoras Lasa, 

Menán y Verdelli han participado en múltiples congresos nacionales e internacionales y cuentan con numerosas 

publicaciones.



 

251 

 

Capítulo 24 

La utilización del glosario de la plataforma Moodle como herramienta para el 
aprendizaje del Idioma Portugués: experiencia en la UNCo 

Caixeta, Nájla Elisabeth 
profenajla@gmail.com 

Arce, María Beatriz 
maria.arce@fadel.uncoma.edu.ar 

Universidad Nacional del Comahue 

Abstract 

Sabiendo de la importancia de adquirir suficiente vocabulario y partiendo de la evidencia de que 
nuestros alumnos, hablantes de español, tienen inadecuaciones por interferencia de la lengua materna 
o por desconocer el contexto en que es utilizado, es que la Cátedra de Portugués ha decidido trabajar 
con glosarios en clase como estrategia didáctica para el desarrollo del vocabulario, que en algunos 
casos es muy específico en relación a las carreras de los aprendientes. 

Se propone en este trabajo un análisis de la utilización de la herramienta “Glosario” trabajada a 
través de la plataforma PEDCO por la Cátedra de Portugués de la Universidad Nacional del Comahue 
durante los años 2013 al 2015, con el objetivo de compartir nuestra experiencia y evaluar en qué medida 
su aplicación colabora con el aprendizaje del idioma Portugués. 

 

Palabras clave: vocabulario - glosario - colaborativo – portugués 

Introducción 

Cuando se hace uso de vocabulario se está haciendo mucho más que hablar o escribir: se está 
construyendo una realidad, pues el vocabulario ejerce un papel fundamental en la comunicación y es 
muy propio de cada país. Al utilizar las palabras, el hablante recurre a un sistema lingüístico y elabora 
su discurso; así es que el léxico o vocabulario es el primer camino hacia un texto y a una situación 
comunicativa provechosa. Podría afirmarse entonces que el vocabulario es el indicador más preciso 
para identificar los obstáculos que nos impiden comprender e interpretar un texto, y también el más 
difícil de asimilar, ya que la adquisición de vocabulario depende del contexto, tiempo y lugar en que 
están inseridos los agentes de comunicación. 

El gran poeta Pablo Neruda ya hablaba de la importancia del contexto para que una palabra 
fuera bien interpretada:  

Todo lo que usted quiera, sí señor, pero son las palabras las que cantan, las que 
suben y bajan… Me prosterno ante ellas… Las amo, las adhiero, las persigo, las muerdo, 
las derrito…[…] Todo está en la palabra… Una idea entera se cambia porque una palabra 
se trasladó de sitio, o porque otra se sentó como una reinita adentro de una frase que no 
la esperaba y que le obedeció…[…]. (Neruda, 1974: 25)  

Así, en el proceso de enseñanza-aprendizaje de un idioma se espera que el aprendiente sea 
capaz de leer y comunicarse de manera eficaz y adecuada según su entorno, haciendo uso tanto de las 
reglas gramaticales como lingüísticas (léxico, fonética, semántica). También se espera que sea capaz 
de percibir que cada palabra tiene un significado propio según su contexto y localización. 

mailto:profenajla@gmail.com
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Conocer una palabra es saber su denotación o cómo se relaciona con otras palabras 
que podrían haber aparecido en ese lugar (las relaciones paradigmáticas); cómo se 
combinan con otras (sus colocaciones o relaciones sintagmáticas); es tener suficiente 
información gramatical sobre ella (categorial y morfológica); es conocer sus usos 
metafóricos, su registro, la frecuencia de uso, la información cultural que transmite para 
una comunidad de hablantes, si pertenece a alguna expresión idiomática o 
institucionalizada y también, por qué no, qué equivalentes tiene en otras lenguas que 
conozcamos. (Higueras, 2006: 17) 

En ese contexto, conociendo la importancia de adquirir suficiente vocabulario y partiendo de la 
evidencia de que los alumnos de los diferentes cursos, hablantes de español, tienen inadecuaciones 
por interferencia de la lengua materna o por desconocer el contexto en que es utilizado, es que la 
Cátedra de Portugués ha decidido trabajar con glosarios en clase como estrategia didáctica para el 
desarrollo del vocabulario, que en algunos casos es muy específico en relación a las carreras de los 
aprendientes.  

Acerca del uso de diccionarios para el aprendizaje de vocabulario, Coura Sobrinho (1998) 
remarca el impacto positivo y afirma que es un instrumento eficaz que contribuye para que el alumno 
siga aprendiendo, y por otro lado Cervero y Pichardo (2000) indican que hasta la llegada del enfoque 
comunicativo no existían actividades específicas de vocabulario y que el uso del glosario es una 
herramienta válida siempre que ofrezca a los alumnos informaciones complementarias.   

Así, se decidió trabajar con la  plataforma Moodle, en el caso de la Universidad Nacional del 
Comahue denominada PEDCO, y utilizar  la herramienta “glosario”,  

una actividad  que permite a los participantes, en forma individual o colaborativa, 
crear y mantener una lista de definiciones, como un diccionario. Las entradas pueden 
buscarse o navegarse de diferentes maneras. Este glosario permite también que los 
profesores exporten las entradas de un glosario a otro (el principal) dentro del mismo 
curso. Finalmente, es posible crear automáticamente enlaces a estas entradas en todo el 
curso. (MoodleDocs. Glosario, en línea). 

La conexión automática con las entradas aún está en proceso de gestión, pues es necesaria la 
autorización del administrador de la PEDCO para modificar los ajustes de los cursos, lo que ya fue 
solicitado. Sin embargo, esto no interfiere en la metodología elegida para trabajar.  

Se optó por utilizar el espacio áulico virtual como apoyo a las clases presenciales y como un 
medio facilitador de aprendizaje, es decir, hacer uso de las TIC para “favorecer la posibilidad de 
interacción que pasa de una actitud pasiva por parte del alumnado a una actividad constante, a una 
búsqueda y replanteamiento continuo de contenidos y procedimientos” (Palomo, Ruiz y Sánchez, 
2006: 18). Es decir, se buscó que los alumnos participasen activamente en el proceso de creación de 
las entradas en los glosarios, uniendo imagen y significado denotativo o connotativo del vocabulario 
objeto de estudio. Además, también se replantearon los procedimientos utilizados a lo largo de los 
diferentes años lectivos, a fin de lograr mejores resultados. 

La Universidad Nacional del Comahue ofrece, entre otras, las carreras de Guía Universitario de 
Turismo y Licenciatura en Gerenciamiento Gastronómico. En ellas el idioma Portugués es una materia 
cuyo objetivo principal es que el estudiante pueda comunicarse en las distintas situaciones que surjan 
de sus puestos, funciones, tareas e incumbencias como profesionales de su área. Por lo tanto, con 
base en estos principios, se desarrollaron las actividades del glosario con apoyo en el enfoque por 
tareas.  

El enfoque por tareas es la propuesta de un programa de aprendizaje de lengua 
cuyas unidades consisten en actividades de uso de la lengua, y no en estructuras 
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sintácticas o en nociones y funciones. Su objetivo es fomentar el aprendizaje mediante el 
uso real de la lengua en el aula y no solo mediante la manipulación de unidades de sus 
diversos niveles de descripción; de ese modo se postula que los procesos de aprendizaje 
incluirán necesariamente procesos de comunicación. (Diccionario de términos clave de 
ELE. Enfoque por tareas, en línea) 

 

Los objetivos a alcanzar con la elaboración de los glosarios son: 

 Fomentar el trabajo entre pares, o sea, que los alumnos se alienten entre sí a ingresar 
las entradas, corrijan interferencias y hablen sobre eso en el aula; 

 Integrar el aprendizaje con las TIC; y 

 Adquirir vocabulario específico de la carrera inserido en un contexto significativo. 

Análisis de las producciones  

 2013 

Destinatarios: 13 estudiantes de la carrera de Guía Universitario de Turismo, Nivel 2 de 
Portugués. 

Recursos humanos: Profesora titular de la cátedra y profesora ayudante. 

Recursos tecnológicos: Plataforma PEDCO, buscador de imágenes libres: 
https://pixabay.com/es/ 

Acerca de la tarea (Figura 1):  

 Enunciado: De acuerdo a las Unidades 1, 2 y 3 del libro-texto ingresar entradas en el 
glosario con el vocabulario que más dificultades generó, como profesión, comida, 
morada, falsos cognados, etc. 

 La tarea fue asignada a los estudiantes en el último mes de clase, período durante el cual 
deberían ingresar las entradas en el glosario; 

 Se utilizó una entrada elaborada por las profesoras como ejemplo para estimular a los 
alumnos a cumplir con el objetivo; 

 La tarea no se exigió como una actividad obligatoria y no sería evaluada 
conceptualmente. 
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Figura 1. Elaboración propia 

Resultados referentes al año 2013: 0% (cero) de entradas en el glosario, es decir, los estudiantes 
no participaron en la actividad. Al realizar una consulta informal a los alumnos, la gran mayoría afirmó 
que era difícil utilizar la herramienta y que tenían poco tiempo para hacerlo. 

Autoevaluación de las docentes:   

 Cuando se pensó en la tarea, se imaginó que los alumnos nativos digitales no tendrían 
dificultades en manejar la herramienta, así que no se puso a disposición un tutorial ni se 
explicó en clase cómo ingresar las entradas al glosario. Luego se percibió que esto fue 
un error, ya que muchos alumnos ni siquiera ingresaron a leer la consigna.  

 Otro problema detectado fue la amplitud de la consigna, ya que se permitió que los 
estudiantes eligiesen el vocabulario a ingresar sin categorizarlo antes.  

 Por último, el hecho de solicitar la tarea en el último mes de clase y sin que fuera 
obligatoria no motivó suficientemente a los alumnos. 

 La falta de experiencia de las docentes en trabajar con la herramienta “Glosario” 
también fue un factor que colaboró para que el resultado fuera imprevisto. 

 2014 

Destinatarios: 21 estudiantes de la carrera de Guía Universitario de Turismo, Nivel 2 de 
Portugués. 

Recursos humanos: Profesora titular de la cátedra y profesora ayudante. 

Recursos tecnológicos: Plataforma PEDCO, buscador de imágenes libres: 
https://pixabay.com/es/ 
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Acerca de la tarea (Figura 2):  

 Enunciado: Elija tres letras del alfabeto e ingrese entradas con imagen y significado 
referentes al vocabulario de ropas y accesorios de acuerdo a los textos estudiados en 
clase. 

 La tarea fue asignada a los estudiantes dos meses después del comienzo del 
cuatrimestre. Durante los dos meses restantes tendrían que ingresar las entradas en el 
glosario, hacer modificaciones, corregir a los compañeros o excluir entradas repetidas; 

 Se utilizó una entrada realizada por las profesoras como ejemplo para estimular a los 
alumnos  a cumplir el objetivo; 

 La tarea fue exigida como una actividad obligatoria, pero no sería evaluada 
conceptualmente. 

Figura 2. Elaboración propia. 
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Resultados referentes al año 2014: 53% (cincuenta y tres por ciento) de participaciones en el 
glosario. Al realizar una consulta informal a los alumnos que participaron, el 100% afirmó que pudo 
producir mejores textos después de consultar y/o ingresar al glosario. 

Autoevaluación de las docentes:   

 Partiendo de los resultados del año 2013, se decidió modificar la metodología de trabajo. 
Se explicó en clase cómo manejar la herramienta, se pusieron a disposición tutoriales y 
se alentó el trabajo entre pares.  

 Otro cambio importante fue crear glosarios por categoría, por ejemplo, de muebles y 
objetos del hogar o de ropas y accesorios. Además se crearon en forma de 
“enciclopedia” para  que apareciera la imagen y el nombre de quienes ingresaron la 
entrada. 

 Al ser solicitada a mitad del cuatrimestre, hubo tiempo suficiente para estimular la 
participación de todos en la tarea.  

 Se percibió la falta de interés de algunos estudiantes por no ser una tarea con calificación 
pues muchos sienten la necesidad de una “nota”, más allá del aprendizaje y del 
conocimiento adquirido. 

 2015 

Destinatarios:  12 estudiantes de la carrera de Guía Universitario de Turismo (GUT), Nivel 2 de 
Portugués y 5 estudiantes de la carrera de Licenciatura en Gerenciamiento Gastronómico (LGG), Nivel 
1 de Portugués. 

Recursos humanos: Profesora titular de la cátedra y profesora ayudante. 

Recursos tecnológicos: Plataforma PEDCO, buscador de imágenes libres: 
https://pixabay.com/es/ 

Acerca de la tarea para los estudiantes de GUT (Figura 3):  

 Enunciado: De acuerdo a los textos estudiados en clase, ingresar vocabulario en la 
categoría de Moradia y Mobiliario.  

 La tarea fue asignada a los estudiantes dos meses después del comienzo del 
cuatrimestre. Durante los dos meses restantes tendrían que ingresar las entradas en el 
glosario, hacer modificaciones, corregir a los compañeros o excluir entradas repetidas; 

 No se utilizó una entrada realizada por las profesoras como ejemplo pues estaba 
disponible el glosario realizado por los alumnos del año 2014. 

 La tarea fue exigida como una actividad obligatoria, pero no sería evaluada 
conceptualmente. 
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Figura 3. Elaboración propia. 

Resultados referentes al Curso de Portugués para GUT 2015: 100% (cien por ciento) de 
participaciones en el glosario, pero cada alumno ingresó con solamente 1 (una) entrada. Al realizar una 
consulta informal a los alumnos, el 100% afirmó que pudo producir mejores textos después de 
consultar y/o ingresar al glosario, y que parecía bien hecho el del año anterior. 

Autoevaluación de las docentes:   

 Al considerar que los resultados de 2014 fueron satisfactorios, no se modificó la 
metodología en 2015 para los alumnos de GUT, es decir, se explicó en clase cómo 
manejar la herramienta, se disponibilizaron tutoriales y se alentó el trabajo entre pares.  

 En relación al glosario, se modificó el tipo de presentación a “simple, estilo diccionario” 
para facilitar la visualización de las entradas. Al ser solicitada a mitad del cuatrimestre, 
hubo tiempo suficiente para estimular la participación de todos en la tarea.  

 Se continuó sin calificar conceptualmente la tarea para comparar los resultados con los 
de otro grupo (LGG) que sí sería calificado. Sin embargo, desde el principio del 
cuatrimestre, se concientizó a los alumnos acerca de la importancia de participar 
colaborativamente en dicho espacio, tanto para el aprendizaje como para la integración 
entre ellos. 
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Acerca de la tarea para los estudiantes de LGG:  

 En este grupo se modificó totalmente la metodología de trabajo. Se decidió comenzar a 
trabajar con el Nivel 1 de Portugués pues en los años anteriores se verificó la importancia 
de la adquisición lexical desde el principio, y se modificó el tipo de tarea a realizar.  

 Tarea: primero el estudiante tenía que participar en un foro (tarea escrita) contestando 
la pregunta hecha por las profesoras y a partir de ahí crear la entrada al glosario con un 
hiperlink (Figura 4). 

 La tarea fue asignada a los estudiantes en la primera semana del cuatrimestre. Durante 
el resto del cuatrimestre tendrían que ingresar las entradas en el glosario, hacer 
modificaciones, corregir a los compañeros o excluir entradas repetidas. 

 Se utilizó una entrada realizada por las profesoras como ejemplo para estimular a los 
alumnos  a cumplir el objetivo. 

 La tarea fue exigida como una actividad obligatoria, y fue evaluada con nota conceptual. 

 Se habilitaron los comentarios en línea, creando así diálogos entre las docentes y los 
alumnos, que además también se evaluaron con nota conceptual (Figura 5). 

Figura 4. Elaboración propia. 
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Figura 5. Elaboración propia. 

Resultados referentes al Curso de Portugués para LGG 2015: 100% (cien por ciento) de 
participaciones en el glosario. Cada alumno ingresó varias entradas, según el texto trabajado. Al 
realizar una consulta informal a los alumnos, el 100% afirmó que pudo producir mejores textos después 
de consultar y/o ingresar al glosario, y que, a pesar de las dificultades encontradas al utilizar la 
herramienta, consideraron la tarea como una actividad entretenida. 

Autoevaluación de las docentes:   

 Se consideró que el cambio de metodología fue muy positivo. El hecho de solicitar 
primero la participación de los estudiantes en los foros, y crear a partir de ahí las 
entradas al glosario, tuvo como resultado que la tarea fuera mucho más significativa 
para ellos y los estimuló a participar de forma activa.  

 Por ser un grupo reducido de estudiantes se contó con más tiempo en clase para explicar 
cómo utilizar la herramienta y cómo cumplir con los requisitos de la tarea. 
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 Otro aspecto positivo fue habilitar en la portada del curso desde el primer día de clase 
un vínculo al glosario. De este modo los alumnos contaban con más de una posibilidad 
de ingresar al mismo lugar (Figura 6). 

Figura 6. Elaboración propia. 

Conclusión 

Para la efectiva implementación del proyecto fue necesario realizar ajustes de acuerdo a las 
evaluaciones realizadas a lo largo de los sucesivos años lectivos. La falta de participación por parte de 
los alumnos al inicio del proyecto obligó a realizar cambios en la modalidad planteada, a modificar 
tareas y actividades, y a aplicar evaluaciones conceptuales. Todo este replanteamiento de 
metodología permitió a los estudiantes reforzar la práctica de la expresión escrita en idioma portugués 
por medio del uso de la herramienta “Glosario”. 

Para mensurar otros resultados que se esperaban lograr, como trabajar la capacidad para 
sintetizar y expresar ideas al elaborar una definición, y aplicar los conocimientos de estructuras 
gramaticales adquiridos durante las clases al crear los textos para las entradas, entre otras habilidades, 
es necesario poner en marcha un proyecto más extenso y contar con un corpus más completo. Sin 
embargo, esto no invalida el progreso realizado tanto por los alumnos como por la cátedra.  

De acuerdo a lo analizado a lo largo de los tres años en que se implementó el presente proyecto, 
se puede concluir que la utilización de la herramienta “Glosario” de la plataforma de educación a 
distancia Moodle es de suma utilidad para complementar el proceso de adquisición de vocabulario. 

Las participaciones se evaluaron como muy positivas, lo que reafirmó la convicción de la cátedra 
de que es necesario trabajar exhaustivamente sobre los contenidos lexicales del programa de estudio, 
fomentando la participación de los alumnos en tareas colaborativas que al mismo tiempo estimulen 
su creatividad. 

De acuerdo con Waisburd (2009) las ideas originales surgen de establecer nuevas relaciones con 
ideas existentes, transformando la información establecida o añadiendo detalles a situaciones 
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conocidas. El proceso creativo se caracteriza por la asociación que se realiza con la información, 
creando nuevas posibilidades y alternativas en el pensamiento. Según los resultados obtenidos hasta 
el momento con el presente proyecto, la participación en las tareas de la herramienta “Glosario” 
estimula estos procesos mentales al mismo tiempo que asegura una amplia adquisición del 
vocabulario necesario en cada una de las etapas del proceso de enseñanza-aprendizaje del idioma 
portugués. 

Con la convicción de que el uso de esta herramienta se puede perfeccionar y de que aún hay 
mucho por trabajar, la cátedra continúa con el proyecto en 2016. 
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Resumen 

Este trabajo toma como punto de partida el Proyecto de Investigación “Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC) con finalidad didáctica: nivel de apropiación, representaciones y 
prácticas subyacentes en las trayectorias formativas”, aprobado y financiado por el INFD en su 
Convocatoria 2015 en el que participan el ISFD Nº 156 y el ISFD Nº 157 junto con la UNCPBA de la ciudad 
de Azul, provincia de Buenos Aires. 

El análisis de las TIC sobre las trayectorias formativas de los estudiantes de formación docente 
y/o graduados recientes, permite reconstruir una parte del proceso de configuración de la identidad 
profesional, así como del imaginario que representa ser docente. Asumiendo que las experiencias 
educativas, sociales, culturales, se ven hoy en día atravesadas y revolucionadas por la implementación 
didáctica de las TIC, consideramos de vital importancia pensar y repensar los nuevos desafíos 
epistemológicos, culturales y políticos que enfrentan los futuros profesionales de la enseñanza, así 
como su impacto filosófico, ético político y pedagógico didáctico. 

 

Palabras clave: TIC, apropiación, representaciones, trayectorias formativas o laborales, formación docente inicial. 

 

TIC con finalidad didáctica. Algunos antecedentes 

El proyecto en el que se enmarca el siguiente trabajo consiste en explorar y relacionar el nivel 
de apropiación de las TIC, las representaciones sobre ellas y las prácticas que integren TIC con finalidad 
didáctica subyacente en las trayectorias formativas y/o laborales de estudiantes y/o graduados 
recientes de carreras de formación docente de los Profesorados en Educación Primaria y en Educación 
Secundaria para Matemática, Física y Química de los ISFD mencionados. 

Cuando hablamos de apropiación, consideramos los aportes realizados por Morales (2009, 2011) 
donde su análisis sobre la apropiación contempla diferentes niveles y aspectos. En primer lugar se 
considera la disponibilidad de las TIC como condición de posibilidad de la apropiación, ya sea en el 
ámbito domestico, institucional y social. La segunda dimensión de la apropiación tiene que ver con el 
acceso, entendido como la posibilidad efectiva (Cabello, 2006) de tomar contacto material y simbólico 
con el objeto tecnológico que se encuentra disponible en los entornos mencionados. La tercera 
dimensión se vincula con la gestión de las TIC, que implica generar condiciones que permitan a los 
sujetos tomar decisiones frente a las diferentes alternativas de uso de objetos tecnológicos. 

El conocimiento es una dimensión de la apropiación que supone superar la visión del objeto 
tecnológico como caja negra, cuya materialidad se reduce a su funcionalidad, al resultado y no al 
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proceso. Otras dos dimensiones de la apropiación son la reflexividad y la elucidación. La primera se 
trata de un proceso generalizado en el cual casi todos los aspectos de la vida personal y social se 
someten a una revisión continua. La segunda, implica poder analizar y explicitar lo que pensamos con 
respecto a los discursos que circulan en los medios y a través de las TIC. 

La competencia es otra dimensión que se vincula con la apropiación y se refiere a las habilidades 
y destrezas necesarias para operar las tecnologías y hacer algo con ellas. A ella debe agregarse la 
interactividad, característica esencial de los nuevos medios. La interacción es otro aspecto de la 
apropiación y remite al hecho de que en la medida en que nos producimos como sujetos y como 
sociedad en relación con otros, las posibilidades que nos brindan las nuevas tecnologías de multiplicar 
nuestros contactos y relaciones con los demás, abre puertas para producir y reproducir identidades 
individuales y colectivas. La última dimensión es la creación de proyectos. Como conclusión la autora 
considera que la apropiación se expresa en el uso. 

Susana Morales refiere a la apropiación como: “(...) las prácticas a través de las cuales los 
sujetos, habiendo realizado una elucidación acerca de las determinaciones económicas, sociales e 
ideológicas que imponen los objetos tecnológicos que los rodean, expresan en el uso competente de 
esos objetos, su libertad de adaptarlos creativamente a sus propias necesidades, en el marco de la 
construcción de proyectos de autonomía individual y colectiva.” (2009:118) 

Entonces la apropiación en los dos niveles que indica Morales, es decir, tanto en el nivel de la 
objetivación (conocimiento, reflexividad, competencia, uso y gestión), como en el de la subjetivación 
(elucidación, interactividad, interacción y proyecto) de las tecnologías, se constituye como pasaje 
desde la esfera del consumo a la esfera de la práctica creadora. 

El análisis de las huellas de la apropiación de las TIC en las trayectorias formativas de los 
estudiantes de formación docente y/o graduados recientes, permite reconstruir, a través de la empiria 
pero en interrelación con el marco teórico adoptado, una parte del proceso de configuración de la 
identidad profesional, así como del imaginario que representa ser docente. Asumiendo que las 
experiencias educativas, sociales, culturales, se ven hoy en día atravesadas y revolucionadas por la 
implementación didáctica de las TIC, consideramos de vital importancia pensar y repensar los nuevos 
desafíos epistemológicos, culturales y políticos que enfrentan los futuros profesionales de la 
enseñanza, del mismo modo que la redefinición de las prácticas pedagógicas deben ser asumidas 
desde la impronta que marcarán estos cambios. 

Las representaciones sobre las TIC en el ámbito de la formación docente inicial, requiere 
considerar la relación que se establece entre enseñanza y TIC, en tanto las percepciones y expectativas 
que tengamos respecto de las virtudes y potencialidades de las nuevas tecnologías influyen en el tipo 
de acercamiento y utilización que hagamos de ellas (Batista, Celso y Usubiaga, 2007). Moyano (2011) 
realiza un complejo estudio de caso, a través de encuestas sobre usos y representaciones sobre las 
tecnologías en el ámbito educativo, con futuros profesores de nivel medio. Segmenta a los futuros 
educadores según sus representaciones sobre las tecnologías informáticas, internet y su potencial 
educativo, identificando tres segmentos: negociadores, escépticos y pragmáticos. Los primeros 
parten de la convicción de que el dominio de los artefactos informáticos depende de la voluntad de 
aprendizaje de propiedades básicas, relacionadas con un saber hacer técnico. Los escépticos, tienen 
una actitud básica de recelo y resistencia acerca de las posibilidades del aprendizaje por medio de las 
nuevas tecnologías. Finalmente, los pragmáticos tienen una posición crítica acerca de las condiciones 
de acceso a las tecnologías, ya que reconocen el efecto de exclusión social que puede producir, pero 
su pragmatismo prevalece debido a la alta valoración de la función de eficacia instrumental, operativa 
y laboral de internet. 
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Trayectorias formativas 

La profesión docente como construcción histórica implica reconocer las trayectorias que se 
construyen como un movimiento continuo, dinámico, y que tienen una coherencia a través del tiempo 
que conecta el pasado, el presente y el futuro. En coincidencia con Alfaro (2004), entendemos las 
trayectorias como la secuencia de experiencias, ya sean formativas o laborales. Éstas se estructuran 
temporalmente en tres dimensiones: en la dimensión del tiempo biográfico que establece secuencias 
según los ciclos de vida; en la del tiempo educativo, según los ciclos y dinámicas escolares; y en la del 
tiempo histórico que presenta diferentes oportunidades y limitaciones a partir del contexto social, de 
las políticas laborales y educativas. 

Por otra parte, suponemos junto a Nicastro y Greco (2009) que las trayectorias formativas deben 
entenderse como recorrido, un camino en construcción y reconstrucción permanente donde no existe 
modelización ni punto de llegada; en palabras de las autoras como “itinerario en situación”. Esto 
implica la idea de interrupción, desvío, atajo, demora, es decir, de un trayecto que se recorre de modo 
no lineal –espaciotemporalmente- y, al mismo tiempo, implicando a los otros, en el sentido de un 
habitar con. Desde esta perspectiva, se revela un proceso donde las subjetividades de docentes y 
estudiantes se imbrican recíprocamente generando un entramado de historias que van construyendo, 
a medida que se recorren, tanto las identidades de unos como de otros, en un proceso de 
superposición, contradicción, correlación, continuidad/discontinuidad de relatos que se articulan en 
ese transitar con. 

En este sentido, coincidimos con las autoras reconociendo tres niveles interrelacionados en las 
trayectorias: el de la temporalidad, de la narratividad y del pensamiento. Respecto de la temporalidad, 
el interjuego no lineal entre pasado, presente y futuro, así como la dimensión del tiempo, biográfico 
(secuencias según los ciclos de vida), del tiempo educativo (según los ciclos y dinámicas escolares) y 
la dimensión del tiempo histórico (contexto epocal, cultural y social o tiempo monumental1), 
conforman un modo diferente de concebir las trayectorias de formación. De este modo, se logra una 
mirada compleja respecto no sólo de la constitución de la identidad profesional del docente sino 
también se desarticula la concepción sustancialista de la subjetividad, en el sentido en el que se 
concibió desde la modernidad. De hecho, podría pensarse que gran parte de las dificultades que se 
presentan hoy en las aulas responden a una forma de concebir a nuestros educandos según este 
modelo. 

Una temporalidad del mientras tanto es correlativa con una concepción de la subjetividad 
fantasmática al decir de Derrida (1995), o al cogito herido en palabras de Paul Ricoeur (1996), donde 
el sujeto se constituye espaciotemporalmente en el entre, renunciando a todo sistema de oposiciones 
binarias, “en el límite del decir y del querer decir”. 

Respecto de la dimensión narrativa, concebimos las trayectorias formativas como dispositivos 
de configuración identitaria de los futuros docentes en tanto su recorrido permite la articulación de 
una historia personal e interpersonal como construcción de sentidos, en el marco histórico, político, 
social, cultural y económico que se aglutina en una institución específica. Entender las trayectorias 
como tramas implica suponer un tipo de subjetividad que mantiene rasgos análogos a los de una 
historia como síntesis de lo heterogéneo, concordancia discordante o continuidad entre cambio y 
permanencia, es decir, una identidad dinámica que despliega sus múltiples sentidos a medida que 
avanza en su formación. Y en este recorrido trayectoria y subjetividad, entendida en términos de 

                                                             
1 Tal y como lo denomina Ricoeur en el segundo volumen de Tiempo y relato respecto del análisis del tiempo 
en la novela Mrs. Dalloway de Virginia Woolf en cuanto a la configuración del tiempo en el relato de ficción 
(Cfr. Ricoeur, 2001). 
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ipseidad, se van constituyendo recíprocamente en un proceso que es, a la vez, productor y 
reproductor a nivel institucional, social y personal. 

En cuanto a la dimensión del pensamiento que refieren Nicastro y Greco, podemos concebir el 
universo representacional del sujeto como un correlato de la acción, ambas imbricadas y 
modificándose recíprocamente, en tanto el pensamiento se despliega en la acción y la potencia al 
tiempo que ésta lo modifica, esto es suponerlo como práctica que transforma el orden de lo sensible, 
de lo dado, lo naturalizado o automatizado. De este modo, podemos afirmar que el quién de la acción, 
en un sentido arendtiano (Arendt, 2005), se revela como una actividad configurante de un nuevo 
orden simbólico y sensible al mismo tiempo. 

Algunas reflexiones provisorias 

A modo de conclusiones provisorias, podríamos pensar el vínculo entre las TIC y las trayectorias 
formativas en la configuración de la identidad docente considerando tres dimensiones: la filosófica, la 
pedagógico-didáctica y la ético-política. 

En principio, respecto de la dimensión filosófica, la introducción de las TIC en todos los ámbitos 
y niveles de la vida cotidiana han transformado a las nuevas tecnologías en dispositivos que median lo 
real y lo vincular, dando cuenta no sólo de nuevas formas de concebir el mundo y de relacionarse con 
los otros sino, incluso, operando como mecanismos que articulan nuevos procesos de subjetivación. 
La reconfiguración del orden de lo sensible, del sí mismo, a partir de los cambios en la forma de percibir 
y organizar el mundo, una de cuyas consecuencias pueden identificarse en los cambios del principio de 
realidad, con sus correlativas percepciones del espacio y del tiempo -marcadas por la inmediatez, 
simultaneidad e instantaneidad- implicará rever la fundamentación de los diseños curriculares vigentes 
dado el impacto que tendrán las nuevas prácticas sociales sobre los modos de operar del sujeto. 

Respecto de la dimensión pedagógico didáctica, considerando el modo en que las TIC atraviesan 
las experiencias culturales, sociales y educativas cotidianas, tal y como fuera descripto, debiera 
contemplarse las modificaciones que se producirán a partir del cambio de los modos de procesar la 
información y el conocimiento, sobre todo, de los educandos nativos digitales. Villanueva (2005) 
concluye que algunas de las características más importantes de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje con la introducción de las TIC son: la introducción en los currículos de nuevos contenidos 
y habilidades relacionados con el uso de las TIC; la accesibilidad de la información a través de las redes; 
la enseñanza presencial comienza a ceder espacio a la enseñanza semipresencial o a distancia; el 
aprendizaje se personaliza; el aprendizaje se extiende fuera de las instituciones; el profesor pasa de 
ser la principal fuente de información a ser un orientador para los estudiantes; se crean ambientes 
cooperativos de trabajo a través de nuevos canales. 

En este sentido, cabe esperar que futuros estudios realizarán aportes significativos que den 
cuenta de los cambios que se están produciendo, sobre todo, a nivel de los procesos cognitivos de los 
nuevos estudiantes en lo que se refiere a percepción, atención, concentración y memoria y que de, 
forma inevitable, redefinirá los procesos de enseñanza y aprendizaje. De este modo, los docentes, 
deberemos adecuar nuestro propio posicionamiento pedagógico didáctico en función de las 
transformaciones que se produzcan en estas subjetividades emergentes. 

Las prácticas de la enseñanza que incluyen tecnologías de modo genuino son llevadas adelante 
por docentes que reconocen el valor de esas tecnologías en la producción del conocimiento, en el 
desarrollo de tareas investigativas y en el campo profesional. En estas prácticas de enseñanza las 
tecnologías no son mero soporte sino que se integran en propuestas didácticas donde cobran un 
significado central en su relación con el conocimiento y la comprensión, dando cuenta de un nuevo 
modo de relación entre el conocimiento de la Tecnología Educativa y la Didáctica. 
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Varios autores coinciden en considerar que la inclusión de las TIC se presenta como una 
oportunidad pedagógica y didáctica para reconfigurar creativamente los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje potenciando la formación de sujetos reflexivos y críticos (Maggio, 2012). En este sentido, 
consideramos que la dimensión ético política de toda práctica docente supone una inscripción de los 
sujetos en la vida social y en el espacio de lo público (Caminos, Nosei, Guiñez, 2015). Educar implica un 
proceso de subjetivación, es decir, aceptar el compromiso político de formar sujetos capaces de 
reconstruir críticamente el pensamiento y la acción en un marco basado en el marco del diálogo, 
contraste y respeto de las diferencias individuales apuntando a la “organización racional de la 
información fragmentaria recibida y la reconstrucción de las preconcepciones acríticas” promovidas 
por la creciente influencia de medios de comunicación, dispositivos electrónicos y redes sociales 
(Pérez Gómez, 1992). Las prácticas de la enseñanza que incluyen tecnologías de modo genuino 
debieran considerar su potencial en la formación de estudiantes críticos y creativos de modo que se 
evite que las TIC se conviertan en dispositivos desubjetivantes y deshistorizantes. 

El proceso de enseñanza y aprendizaje es histórico, por ello es necesario reflexionar sobre las 
condiciones políticas, económicas, éticas, sociales, y hoy día, tecnológicas donde tiene lugar; 
asumiendo que el objetivo de la educación es la humanización del sujeto educando y el desarrollo 
progresivo de la libertad y autonomía a través del conocimiento como imperativos existenciales de la 
educación, de este modo, pensar al ser humano como posibilidad y proyecto vuelve necesario el 
estudio respecto de la época en la que se plantea la formación docente. 

Las condiciones y variables de la realidad contemporánea, caracterizada por el avance 
vertiginoso de la ciencia, los conflictos económicos, la "tecnologización" creciente de la vida cotidiana, 
la exacerbación del consumo, la multiplicación de las identidades sociales, el bombardeo informativo 
de los mass-media, el deterioro ambiental, la privatización de lo público y la publicación/publicidad de 
lo privado, el debilitamiento de las ideologías políticas como articuladoras de un proyecto social 
común, etc. En este sentido, es necesario que los futuros docentes puedan dar cuenta, de modo 
crítico, del horizonte histórico en el que tendrá lugar su práctica educativa, sobre todo, considerando 
las particularidades de los futuros sujetos de la formación, cuya sensibilidad, percepción y 
representaciones acerca del mundo están atravesadas por la interpelación de múltiples discursos, la 
alfabetización tecnológica antes que pedagógica, la cultura mediática, la promoción de valores éticos 
y estéticos que responden a un determinado modelo económico productivo. La reconfiguración de los 
lazos vinculares primarios, la modificación progresiva de los procesos cognitivos a partir de la inclusión 
de las TIC y la redefinición de las identidades constituyen procesos que requieren volver formular la 
“pregunta que interroga por el sentido de la educación”. 
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Resumen 

El interés por la traducción como el resultado de una serie de procesos cognitivos adquiere 
relevancia en la década de los 80 con la publicación de Ericsson y Simon (rev. Ed. 1993) sobre la 
utilización de protocolos de pensamiento en voz alta (TAP) en traducción. Desde entonces, y gracias 
a avances tecnológicos como programas que registran movimientos de teclado (keyloggers), capturas 
de pantalla y rastreo ocular (eye-trackers), las posibilidades de observación del proceso traductor han 
ganado en variedad, replicabilidad y fiabilidad de los resultados, así como en su valor ecológico. Pero 
además ha generado la necesidad de buscar nuevos marcos teóricos vinculados directamente con las 
ciencias cognitivas. El presente trabajo ofrecerá una breve descripción de TPR, su evolución, 
principales herramientas de observación, líneas de investigación actuales y proyección hacia la 
traductología cognitiva. Asimismo, describirá, a modo de ejemplo, de qué manera, evidencia empírica 
obtenida a partir de estudios realizados con eye-trackers, puede desafiar y enriquecer la 
conceptualización de modelos de procesamiento en la fase de lectura-comprensión (Hvelplund, 2011). 
A través de esta descripción, se pretende incentivar el desarrollo de la investigación sobre procesos 
cognitivos del traductor, ponerlo en diálogo con su formación pedagógica y abrir el diálogo académico 
entre los proyectos en curso. 

La traductología como interdisciplina 

La traductología es una disciplina que tiene por objeto de estudio a la traducción en sus 
diferentes manifestaciones y es, esencialmente, interdisciplinar. Es Holmes (1972) quien, en su ya 
clásica publicación The Name and Nature of Translation Studies, presenta un mapa (modificado por 
Toury, 1995) del campo disciplinar de este nuevo campo de estudios y al que denomina Translation 
Studies. Holmes lo divide en estudios puros (que comprenden estudios de tipo descriptivos) y 
aplicados (que comprenden diversas ramas como formación del traductor, herramientas, etc.) y 
postula dos grandes objetivos: a) describir el fenómeno de traducción como producto (translation) y 
como proceso (translating) y b) establecer los principios generales para poder explicar y predecir el 
fenómeno. 
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Fig. 1. Mapa de Estudios de Traducción propuesto por Holmes y modificado por Toury (Toury, 1995:10) 

Desde los tiempos de Holmes, estos estudios de traducción han ido evolucionando hasta 
convertirse en una interdisciplina que “presta y toma prestado” de una gran variedad de campos del 
conocimiento. Hatim y Munday (2004:8) grafican esta interrelación a través del siguiente esquema: 

 
 

Fig. 2. Mapa interdisciplinar de la traducción según Hatim y Munday. 

De igual manera, Pöschacker (2004:86) ejemplifica gráficamente, a través de una serie de 
círculos concéntricos, todas las posibles áreas de conocimiento con las cuales la traducción puede 
interrelacionarse. 
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Fig. 3. Modelo de áreas de conocimiento relacionadas con la traducción propuesto por Pöschacker. 

Para Hurtado Albir (2001), la traducción puede estudiarse desde cinco diferentes enfoques: a) 
lingüístico, b) textual, c) cognitivo, d) comunicativo-sociocultural y e) hermenéutico-filosófico. En el 
caso del enfoque lingüístico, los estudios se centran exclusivamente en la descripción y comparación 
de lenguas. El enfoque textual incorpora los aportes de la lingüística del texto y el análisis del discurso 
a fin de analizar, describir y comparar textos y tipologías. Los enfoques cognitivos se centran en el 
análisis de los procesos mentales que realiza el traductor durante su labor traductora y también aborda 
el tema de la construcción o desarrollo de la competencia traductora. El enfoque comunicativo-
sociocultural tiene en cuenta los elementos contextuales que inciden en la recepción de una 
traducción. Por último, el enfoque filosófico-hermenéutico es la rama con mayor carácter especulativo 
de la traducción. A pesar de estas divisiones, la autora propicia una integración de estos enfoques a fin 
de lograr una mejor comprensión del acto traductor: 

 

Cada enfoque aporta su grano de arena a la comprensión de ese prisma 
tan complejo que es la traducción y da prioridad a una de sus caras (los 
aspectos textuales, los cognitivos, los socioculturales, etc.). Por eso yo 
propugno un enfoque integrador de la Traductología que permita dar cuenta 
de la complejidad de la traducción, integrando la investigación de los diversos 
enfoques (en especial, de los enfoques textuales, comunicativos y 
socioculturales, y cognitivos). (Revista Ñ, 2010)1 

 

Siguiendo la línea de pensamiento de Hurtado Albir, (2001: 40), la actividad traductora es, 
“simultánea y esencialmente, un acto de comunicación, una operación textual y un proceso mental”. 
De aquí se desprende una nueva posibilidad de clasificación de los estudios de traducción. Como acto 
de comunicación se orienta a todas las variables situacionales y contextuales provenientes de marcos 
socioculturales diferentes. Como acto textual, abarca estudios orientados al producto basados en una 
perspectiva lingüístico-textual en donde el objeto de estudio es el texto de llegada mismo. Pueden 
tener carácter comparativo con el texto fuente o bien pueden observar la calidad del producto a partir 
de criterios de adecuación o de equivalencia. Como proceso mental, “supone una visión intrasubjetiva, 

                                                             
1 http://edant.revistaenie.clarin.com/notas/2010/05/19/_-02197474.htm 
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tendiente a caracterizar la estructura y el funcionamiento del sistema de procesamiento del traductor” 
(García, 2012). Y es dentro de este ámbito en donde se sitúa tanto TPR como los nuevos enfoques 
cognitivos en traducción. A estas tres grandes categorías se le podría agregar un enfoque sociológico. 
Al respecto, Chesterman (2009:16) señala en su artículo The Name and Nature of Translator Studies que 
esta rama podría clasificarse en sociología de la traducción (como producto), sociología del traductor 
y sociología de la traducción (como proceso) y abarcar temas como el derecho de autor, la función 
social de la traducción, la imagen social del traductor, las asociaciones profesionales y la ética 
profesional, entre otras. De hecho, Kuznik (2008) llama la atención sobre el hecho de que la actividad 
traductora suele combinarse con las actividades típicas de otras profesiones, como por ejemplo la 
edición y la publicación, con la docencia, con el marketing y la publicidad. 

TPR: Evolución y principales herramientas de observación 

TPR es una sigla que deriva de Translation Process Research y que podría traducirse como 
estudios orientados al proceso traductor. El estudio orientado al proceso tiene como centro u objeto 
de estudio al traductor mismo, con énfasis en sus procesos mentales y busca caracterizarlos desde una 
perspectiva cognitiva. De ello resulta la necesidad de describir las secuencias o fases operativas que 
ocurren durante la labor traductora, así como sus componentes, organización interna, funcionamiento 
y estrategias necesarias para desarrollar la competencia traductora. Según Ricardo Muñoz Martín 
(2008) la traducción tiene dos entidades físicas, el texto y el traductor. Este último es una unidad 
constante y observable, desde una perspectiva cognitiva, y cuenta con la ventaja de que los procesos 
mentales mantienen una cierta regularidad, como es el caso de la abstracción, la comparación, la 
asociación, las inferencias, entre otros procesos cognitivos. Así, el estudio orientado al proceso se 
aborda, no como un fenómeno interlingüístico, ni tampoco intercultural, sino como un fenómeno 
intrapersonal en donde la traducción se concibe como “un conjunto de tareas, procesos y rutinas 
cognitivas” (2008:07) que parten de la necesidad de resolver un problema traslativo. 

Hasta la década del 80, los estudios sobre procesos mentales se habían enfocado principalmente 
en la interpretación simultánea. Cuando Ericsson y Simon publican su trabajo sobre cómo utilizar TAP 
(Protocolos de pensamiento en voz alta) para obtener información confiable sobre los tipos de 
procesos cognitivos que se activaban durante una actividad como la traducción (1980, 1984, 2º rev. Ed. 
1993 en Jakobsen 2015) la investigación sobre la traducción como proceso cobra un vigor inesperado. 
Algunos trabajos pioneros (Krings 1986; 2001, Gerloff 1987, Séguinot 1989 y Lörscher 1991 en Jakobsen 
2015) se realizaron con la esperanza de que este método pudiera ser utilizado como una ventana hacia 
la famosa “caja negra”. En años subsiguientes, autores como Jensen, Jääskelainen, Tirkkonen-Condit, 
Kussmaul (en Jakobsen 2015) publican trabajos basados en TAP como herramienta de observación 
tanto de manera introspectiva como retrospectiva. Estos primeros estudios se concentran en el 
proceso traductor como una serie de tareas resueltas de manera consciente y, por lo tanto, tienden a 
la identificación del problema traslativo y el proceso de toma de decisiones que los condujo a una 
elección determinada. También se concentran en describir las actitudes exitosas de traductores 
profesionales para poder aplicarlas a la formación de traductores. 

Si bien son numerosas las investigaciones que han aplicado esta herramienta tanto en forma 
retrospectiva como introspectiva, son también numerosos los estudios que ponen en duda la fiabilidad 
de este método como única herramienta de observación. Algunos de los puntos más notables son la 
ralentización del proceso traductor (Rydning, 2002) y la sobreactivación de un estado de conciencia 
metacognitiva no deseada durante el estudio, ya que el sujeto ejecuta la tarea de manera más analítica. 
Por otra parte, se sospecha que la realización simultánea de ambas actividades (traducción y 
verbalización) imponen una sobrecarga cognitiva sobre el sujeto que, además, no necesariamente 
refleja el orden en el que ocurren los procesos mentales (Jääskeläinen, 2011).Por estos motivos, se 
hacía necesario aplicar procedimientos multimétodos para poder abarcar el complejo fenómeno de la 
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traducción a través de datos cuanti-cualitativos y comienza a surgir la triangulación metodológica 
como una forma privilegiada de observar el proceso (Alves, 2003). 

Gracias a los avances tecnológicos, Jakobsen y Lasse Shou (1999) crean Translog, un keylogger que 
posibilita el registro de las pulsaciones en el teclado y el uso del mousse, la recuperación y visualización del 
proceso de producción del texto meta a velocidades variables, la construcción de estadísticas y la 
segmentación del texto a partir de pausas. Si bien este programa ofrece la posibilidad de contar con 
parámetros mensurables, no da respuestas sobre lo que sucede realmente en la mente del traductor 
cuando no tipea (que es cuando, probablemente, la mente del traductor esté más activa). Tampoco da 
respuestas sobre las causas que provocaron las pausas. Por ello, esta herramienta de observación se 
triangula generalmente con métodos de observación basados en informes verbales como los TAP con 
carácter retrospectivo, las verbalizaciones guiadas (cued recalls), los diálogos con carácter retrospectivo 
(immediate retrospective dialogue), cuestionarios y anotaciones integradas de problemas y toma de 
decisiones (IPDR – Integrated Problem and Decision Reporting) (Giozza, 2013). 

El programa que posibilita el rastreo ocular (eye-trackers) permite obtener un panorama aún 
más detallado del proceso. Este programa permite trazar el itinerario de los movimientos oculares del 
sujeto, en los textos que aparecen en la pantalla. Parte de la hipótesis de que existe una relación entre 
los movimientos oculares, la dilatación de la pupila y la carga cognitiva. La posibilidad de observar y 
grabar la cantidad de fijaciones oculares, la duración de las mismas y el lugar (TF o TM), ofrecen 
evidencia de la complejidad de los procesos involucrados en la lectura y relectura del TF, la lectura del 
TM y la lectura para monitorear la producción del nuevo texto. Esta herramienta, al igual que los 
keyloggers, ofrece la ventaja de ser no invasiva, lo que ayuda a la calidad ecológica de los resultados 
de la investigación. Estas innovaciones metodológicas estuvieron acompañadas por mayor rigor 
científico e impulsaron lo que Snell Hornby (2006:115) denominó “the empirical turn”. 

Hacia una traductología cognitiva 

Según Muñoz Martín (2015), el estudio de los procesos mentales ha pasado por tres etapas: a) 
estudios sobre el proceso, b) investigación orientada al proceso y c) estudios de traducción cognitiva. 
Las dos primeras estuvieron determinadas por el tipo de acceso a los procesos mentales y, según el 
autor, por la poca definición de los modelos teóricos bajo los que se analizaban los resultados. Si bien 
es necesario ahondar en enfoques multimetodológicos para capturar la complejidad del fenómeno 
traductor, también es necesario que las ciencias cognitivas ganen mayor espacio como marco 
explicativo de los resultados de la observación de los procesos. Es decir, extenderse hacia regiones 
como la psicología cognitiva, la psico y neuropsicología y la neurociencia. Siguiendo a Muñoz Martín, 
el año 1995, en el foro de psicología de Kent, podría llegar a ser el momento en el que los 
investigadores acuerdan que las ciencias cognitivas serán el nuevo marco de referencia para estudiar 
los procesos mentales del traductor. Algunas líneas de investigación cercanas ya han comenzado 
dentro de este campo, como el bilingüismo, investigaciones sobre lectura y producción de textos, 
interacción humano – computadora, neurociencia, procesamiento del lenguaje natural, etc. 

Según Risku (2012), la investigación en traducción cognitiva está muy vinculada a TPR. La 
principal diferencia está en el marco teórico que le da explicación a los resultados. Los marcos 
referenciales de la traducción cognitiva serían el procesamiento de la información (la traducción se 
percibe como una transferencia de código y manipulación simbólica), las redes neuronales y el 
conexionismo (la traducción como un acto experiencial y cultural) y la cognición situada (la traducción 
como interacción socioculturalmente situada). Todos los enfoque cognitivos intentan explicar los 
procesos mentales que hacen posible la traducción e intentan responder a preguntas como: ¿De qué 
manera los traductores y los demás participantes del acto traductor generan significado? ¿Cuáles son 
las razones por las que utilizan algunas estrategias en lugar de otras? ¿Por qué realizan unas elecciones 
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en desmedro de otras? ¿De qué manera su soporte cultural y lingüístico influye en la comprensión del 
texto? ¿Cómo desarrollan la competencia traslativa? 

Ya sea que las investigaciones se hayan realizado bajo el enfoque de TPR o de traducción 
cognitiva, son múltiples los nuevos temas de investigación que se han abierto y que se han visibilizado 
en una explosión de publicaciones e iniciativas. Ricardo Muñoz Martín (2014) en un pormenorizado 
artículo, ofrece un completo panorama de los avances en las investigaciones sobre los procesos de 
traducción e interpretación desde enfoques cognitivos y psicolingüísticos entre 2006 y 2013. El autor 
menciona que se publicaron 11 libros que totalizan 100 capítulos de diversos autores y 317 artículos en 
revistas especializadas. Los temas han sido tan variados como el rol de los sentimientos, la intuición, 
la metacognición, la interacción con computadoras, el impacto de los aspectos ergonómicos en los 
lugares de trabajo, el rol de la subjetividad (Giozza- Gatti, 2015), el esfuerzo cognitivo según el tipo de 
lectura, la verificación de modelos de procesamiento, las bases neurológicas de los procesos, el factor 
de incidencia de la incertidumbre, la ansiedad, las teorías implícitas y su proyección en la traducción, 
etc. También es significativo el número de grupos de investigación dedicados específicamente a esta 
tarea, como el grupo Petra de la Universidad de Gran Canaria, el grupo Letra de la Universidad Minas 
Gerais, el grupo Pacte de la Universidad Autónoma de Barcelona, CRITT, de la Escuela de Negocios de 
Copenhague, solo por mencionar a algunos de los grupos que se encuentran dentro de TREC, una red 
internacional de investigadores dedicados a la investigación de traducción y cognición2. 

Incidencia de investigaciones centradas en el proceso. El caso de la fase de lectura-
comprensión 

Todos estos avances en la comprensión del proceso traductor claramente deberían impactar en 
el ámbito laboral-profesional a fin de eficientizar la tarea y proveer al traductor de las herramientas 
adecuadas para su bienestar físico y mental, y también en ámbitos académicos de formación de 
traductores, para diseñar actividades que se ajusten a modelos empíricamente validados. Tal es el caso 
de la fase de lectura-comprensión en la que mostraremos de qué manera los estudios centrados en el 
proceso pueden desafiar modelos anteriores no empíricamente validados. 

Si el traductor se concibe como un sujeto-lector negociador de significados y como un agente 
constructor de un nuevo texto, entonces cabe preguntarse si el traductor lee de una manera distinta 
al resto de los lectores. Dicho en otras palabras, si el traductor-lector utiliza diferentes estrategias de 
procesamiento al leer con una finalidad orientada a la reformulación. El traductor no solo debe 
comprender el texto sino que debe decidir de qué manera debe ser traducido. Esto implica un proceso 
de lectura como acto activo y agresivo de extracción de significados (Washbourne, 2012) (nuestra 
traducción). Existe evidencia empírica de que el tipo de lectura que se realiza durante una labor 
traductora es diferente de otros tipos de lectura porque la traducción implica la alineación de un texto 
existente (el TF) y la traducción emergente (TM), y ambos requieren de una atención visual 
concentrada. Debido a la limitada capacidad de nuestra memoria de corto plazo, el foco de atención 
tiene que cambiar permanentemente ente ambos textos, lo que rompe el esquema del proceso 
normal de lectura. 

Investigaciones como las realizadas por Hvelplund (2011), Macizo (2004) y Ruiz et.al (2008) 
demuestran que los traductores inician una reformulación parcial del TM antes de haber terminado la 
comprensión del TF, tanto a nivel léxico como a nivel sintáctico. Esta última aseveración nos conduce 
al replanteo de los modelos de proceso traductor clásicos, llamados verticales o secuenciales, como el 
de Seleskvotich (1976). La autora propone, en su teoría de la deverbalización, que el proceso de 
traducción abarca, en primer lugar, el procesamiento del TF que implica la obtención de una 

                                                             
2 http://pagines.uab.cat/trec/ 
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representación discursiva en la lengua fuente y, al mismo tiempo, la representación no lingüística del 
mensaje. Luego, después de esta etapa de comprensión, el mensaje es reformulado según las normas 
y convenciones de la lengua del TM. Desde esta perspectiva, los procesos de comprensión y 
reformulación aparecen en orden secuencial y no establecen ningún tipo de vínculo directo entre los 
niveles léxicos y sintácticos entre la lengua de partida y de llegada (Macizo, 2004). Según esta 
concepción, la lectura-comprensión y la reformulación no diferirían demasiado de las realizadas en 
acciones monolingües ya que ambas acciones ocurren en fases o etapas separadas. 

Frente a este modelo, se propone la alternativa horizontal o paralela, en donde el traductor 
podría iniciar un proceso de reformulación parcial en un estadio temprano de lectura del TF. El cambio 
de código lingüístico se produciría, entonces, antes de que culmine el proceso de comprensión del TF, 
lo que implica la activación de dos representaciones mentales durante la etapa de lectura-comprensión 
y, por lo tanto, un incremento en el costo cognitivo. (Macizo, 2004). Esta postura implica que la fase 
de lectura-comprensión durante la traducción es diferente a la que se realiza durante una lectura 
“normal”, en el sentido de que se establecen conexiones paralelas entre las formas lingüísticas de 
ambos idiomas, tanto en el nivel léxico como en el sintáctico. Esta doble conexión paralela de 
comprensión y reformulación, requerirá tres tipos de atención: enfocar la atención, dividir la atención 
entre tareas concurrentes y cambiar el foco de atención. El cambio de foco de atención 
necesariamente implica un mayor esfuerzo cognitivo. Este mayor esfuerzo cognitivo ha sido 
demostrado empíricamente a partir de diversas investigaciones (Castro Arce 2008, Dragsted and 
Hansen 2008, Macizo 2004; Ruiz et.al 2008, Whyatt, 2003), principalmente gracias al uso de 
rastreadores oculares (eye-trackers) combinados con keyloggers. Algunos de estos experimentos 
demuestran que los sujetos, cuando leen para hacer una traducción, comprenden más lentamente que 
cuando lo hacen para leer exclusivamente, ya que la lectura orientada a la traducción suma, a los 
clásicos procesos de decodificación y comprensión, el proceso de cambio de código lingüístico. 
También se pudo constatar empíricamente que la lectura para comprensión fue más rápida que la 
lectura orientada a la traducción. 

Conclusión 

Sin duda alguna, la traductología, y más específicamente el enfoque cognitivo (en sentido 
amplio) ha logrado su carta de ciudadanía como disciplina científica. Son prueba de ello el recorte 
preciso del objeto de estudio, el nivel de interacción con otras disciplinas, los reclamos y acciones de 
la comunidad científica tendientes a lograr mayor rigurosidad metodológica, el crecimiento de 
investigaciones y publicaciones especializadas y las nuevas tecnologías que permiten lograr resultados 
más confiables y mensurables. Todos estos avances nos acercan a un conocimiento más profundo y 
claro de los procesos mentales del traductor y, por ende, nos proveen de pautas (verdaderas “pistas”) 
para lograr un traductor de excelencia. En ámbitos académicos, la comprensión del fenómeno puede 
impactar directamente en el diseño de la currícula y actividades destinadas a la formación del 
traductor. De la comprensión de la nueva configuración lectora es posible que dependan muchas 
decisiones pedagógicas para la formación del traductor sobre cómo desarrollar estrategias de lectura 
específicamente orientadas a la traducción. El rastreo de las causas de errores más frecuentes en los 
alumnos puede derivar en el diseño de tareas preventivas y correctivas. El conocimiento de la 
intersubjetividad, las teorías implícitas e incluso las emociones y las incertidumbres, también son 
aspectos que merecen ser explorados desde un enfoque didáctico. En el caso del ámbito laboral y 
profesional, el conocimiento de las condiciones ergonómicas que favorecen la productividad del 
traductor y su bienestar pueden influir notablemente en las condiciones de trabajo del traductor. La 
medición del mayor o menor esfuerzo cognitivo según la tarea, junto con el conocimiento de las causas 
que lo originan, también pueden contribuir a buscar soluciones que devengan en la reducción de los 
niveles de estrés y el aumento de la productividad. 
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En suma, el camino ya ha sido abierto, está siendo transitado y está disponible para todos los 
que deseen investigar sobre proceso traductor. Gracias a las nuevas herramientas de observación 
utilizadas en la actualidad y al desarrollo de este enfoque cognitivo centrado en el proceso, se podría 
pensar que el segundo objetivo propuesto por Holmes (establecer los principios generales para poder 
explicar y predecir el fenómeno) estaría cerca de poder alcanzarse ya que implicaría poder determinar 
los mecanismos que subyacen a la producción de traducciones, un mecanismo común a todos los 
traductores que permitiera la predicción del fenómeno ( Carl et.al, 2016). En nuestro país existen, al 
menos, 14 centros de formación universitaria en traducción con sus respectivos departamentos de 
investigación. Tal vez ha llegado el momento de construir espacios virtuales comunes que faciliten 
compartir experiencias de investigación sobre proceso, desarrollar proyectos de investigación 
comunes y buscar su aplicación didáctica y profesional para beneficio de todos los involucrados en 
esta tarea tan noble de la traducción. 
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Hacia una performática de la traducción 
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Resumen 

Esta presentación aborda la traducción como “modus operandi de nuestro tiempo”. Se postulan 
características que actúan como utensilios de modelización del hecho traductor. Las hipótesis en torno 
a ellas son: i) la condición relacional de los Estudios de Traducción [ET] deja proponer la categoría de 
“traducción relacional”, que comprende la transferencia de conceptos y relaciones desde la disciplina 
hacia otras áreas, en genuinos actos de solidaridad epistémica; ii) la traducción es un procedimiento 
que puede reconocerse como “transliterario” tanto en el pasaje entre lenguas y universos literarios, 
como en la pluralidad de literaturas de área que se convocan en cualquier producto de traducción; iii) 
los “paradigmas creativos” formulados con la mediación de las nuevas tecnologías permiten visibilizar 
procesos de edición y multiplicación del conocimiento que, en los ET, se actualizan en una performática 
de la traducción1, identificable en la fragmentariedad y la anexión.  

 

Palabras clave: Traductología – Relacionalidad – Transliteratura  

Introducción 

Los Estudios de Traducción [ET] se encuentran en continua expansión, lo que implica por un lado 
la especificación de los ámbitos del conocimiento, y por otro el contacto con metalenguajes que deben 
trasladarse hacia los ET y que acaban siendo “apropiados” por la disciplina. Esto abona distintas 
digresiones sobre la capacidad de los ET para erigirse como área del conocimiento autónoma, y acerca 
de las restricciones sobre los criterios de cientificidad, que exigen la circunscripción de un objeto de 
estudio, el desarrollo de un lenguaje especializado propio, la implementación de mediciones empíricas 
y la replicación de los resultados de los estudios de caso en conjuntos mayores de datos (Mayoral 
Asensio, 2001; Moya, 2004).    

Si a estas condiciones de indefinición para la autonomía disciplinar, de “inmadurez” valorada 
por los rigores de veridicción de clasificaciones tradicionales de los campos del conocimiento2 
(Mayoral Asensio, 2001; Mayoral Asensio & Diaz Fouces, 2011), se añade que la “traducción” es un 
concepto activo en variados ámbitos del saber, es factible confirmar junto a Robert Young que la 
traducción es el “modus operandi de nuestro tiempo”. En el volumen inaugural de la revista 

                                                             
1 Este último concepto se halla en una etapa exploratoria, de comprobación casuística, para un proyecto de 
investigación subvencionado por la Secretaría de Ciencia y Tecnología de la Universidad Nacional de Córdoba, 
que conduce el equipo de investigación EsTraTo (“Estudios de Traducción Total”). La denominación del 
proyecto es “La traducción es una forma de conocimiento. En torno a la traducción relacional” (su código de 
SIGEVA: 30720150100860CB), y el período de vigencia comprende los ciclos 2016-2017. 
2 Mayoral Asensio & Diaz Fouces (2011) señalan que el origen del debate sobre la constitución disciplinar de 
los ET se asienta en las tensiones entre ciencias duras y blandas, y entre las orientaciones pura y aplicada del 
conocimiento, a lo cual se atribuyen su “indeterminación paradigmática” y su “debilidad epistemológica”. 
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translation3, en una intervención titulada “Some questions about translation and the production of 
knowledge”, Young (en Arduini & Nergaard, 2011) observa: “In a globalizing world, translation seems 
to offer the most apt metaphor for the ways in which practices are being daily transformed in almost 
every area of society […]”. Y agrega que el empleo del término “traducción” ha sido vinculado con 
procesos de distinta extracción en múltiples áreas del conocimiento, 

The practice of translation has always been described in metaphorical 
terms, as fidelity or license, notably, and this tendency to describe it solely in 
terms of what it is not […] means that as a result it is therefore always running 
away from itself, while its content remains unspecified. Perhaps this is why 
one of the fates of translation as a word is also to find itself incessantly being 
translated in turn by being used as a metaphor for something else – and never 
more so than now – perhaps because as a metaphor it remains in some sense 
an empty signifier […] 

La postura de Young, quien – si bien no procede estrictamente de los ET – se ha visto ligado a la 
disciplina a través de sus trabajos en la convergencia entre la crítica poscolonialista y la manipulación 
de versiones de obras literarias que circulan con el estatuto de “género autónomo”, reconoce en la 
secuencia “traducción > destraducción > retraducción” una constante en prácticas que exceden el 
plano interlingüístico y pueden involucrar otras prácticas culturales. 

Es atinado indicar la coincidencia entre la posición de Young y los postulados sobre la traducción 
total. Peeter Torop (2010 [1995]) propone esta categoría para explicar que en todo hecho de cultura 
en que se produce algún tipo de desplazamiento de información ocurre un procedimiento traductor. 
La traducción se convierte en una estrategia totalizante, que normaliza las improntas de soportes de 
producción de un “mismo” significado. En el doble movimiento en que Torop vincula su tesis sobre la 
traducción total a los ET, y la disciplina incorpora la categoría, se torna patente la convergencia entre 
los ET y la Semiótica de la Cultura [SC] que elabora Iuri Lotman (1996)4.  

                                                             
3 Se trata del número (en http://translation.fusp.it/issues/inaugural-issue. Visitado 26 11 16) en que Stefano 
Arduini & Siri Nergaard, editores en jefe de translation, delinean el “paradigma” de los “Post Estudios de 
Traducción”, noción surgida del reconocimiento de la crisis de transdisciplinariedad por la atraviesan los ET y 
de la traducción como concepto nomádico. Los editores reconocen: 
The tendency within the discipline of translation studies is to continue to operate with traditional definitions 
and conceptualizations of translation, and thus with the same epistemological paradigm, sometimes 
proposing additional definitions, but never new and alternative ones. We believe this tendency is reductive 
and unhelpful for thinking about translation and suggest that it is time to open up new and in some cases 
startlingly new uses of the concept of translation. 
La arena disciplinar debería moderarse tras el “giro traductológico” y adecuarse a la complejidad que signa 
los tiempos: 
On the other hand, many scholars in the field recognize an epistemological crisis in the discipline of 
translation studies, noticing a repetition of theories and a plethora of stagnant approaches. This impasse 
derives largely from the field’s inability to renew the discipline and its unwillingness to develop approaches 
that are able to say something original or reflect the complex situations of migration and hybrid cultures and 
languages we live in today. 
En esta escena, los “Post Estudios de Traducción” surgen como una instancia superadora del recorte de 
aplicaciones “originales” que James Holmes anunciara en los años 70, y Gideon Toury se encargara de 
consolidar con su clásico “mapa de los Estudios de Traducción” (Toury, 2004 [1995]). 
4 Desde la Escuela de Tartu, Lotman plantea la noción de “semiosfera” para entender constructos de 
producción de significado autorregulados y relativamente autónomos. La semiosfera constituye un 
instrumento productivo para analizar y describir hechos de cultura que, en su dinamismo, intersectan otras 
semiosferas, desplazando su información a la manera de yuxtaposiciones con intercambios. En la 

http://translation.fusp.it/issues/inaugural-issue.%20Visitado%2026
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En este marco, la traducción se yergue como una forma de conocimiento, y la categoría de 
traducción total apuntaría hacia zonas omnilógicas de la cultura, “zonas simbólicas” en que el 
conocimiento como un “todo” o totalidad se comporta sin escalaridades ni rangos de relevancia o 
ponderación. En la intersección con los ET, la disciplina ensancha sus incumbencias, y su objeto de 
estudio se enriquece (Arduini & Nergaard, 2011; Torop, 2008). En este artículo, se advierten tres 
características que modelizan el hecho traductor y constituyen utensilios para el tratamiento del 
objeto de estudio de la disciplina. Y es que justamente el objeto de estudio ha estallado en eventos 
epistémicos multidireccionales, al decir de Michaela Ott (2010, inédito), o bien puede aseverarse que 
los hechos de traducción constituyen “instalaciones epistémicas”, siguiendo a Ana Camblong (s/r, 
inédito), que ocurren en los umbrales semióticos entre espacios del saber que se intersectan y 
propician zonas de frontera transdisciplinar. Esas zonas dejarían apreciar la existencia de espacios 
disciplinares plenos, con comportamientos que pueden asimilarse a los de sistemas dinámicos 
abiertos, donde el pensamiento relacional nutre la trabazón de interdependencias en que se 
interrelacionan los repertorios que circulan, se producen y se consumen en una cultura (Even-Zohar, 
1999 [1997]). 

Esas características se enuncian seguidamente a la manera de premisas explicativas del 
crecimiento actual de los ET, aunque también podría considerárselas a modo de hipótesis sobre las 
problemáticas que se recortan de la observación del contacto entre los ET y otras áreas del 
conocimiento:  

I. el concepto “relacional” aporta un andamiaje de metamodelización para comprender la 
aparición, la forma, el contenido y la lógica de ocurrencia de un hecho de cultura como 
hecho de traducción;  

II. el “estado trans-”, en un sentido de apertura intersemiótica, impacta sobre la disciplina;  

III. existe una modalidad fragmentaria y anexionada en la producción de conocimiento 
traductológico, acorde a la aclimatación de las prácticas culturales al ecosistema virtual.  

La premisa i) toma como punto de partida la noción de “estética relacional” de Nicolas Bourriaud 
(2008 [2006]), y sus características expansivas y derivacionales en dirección a otros ámbitos del saber, 
entendido como una forma de percepción de la experiencia. La siguiente premisa combina nociones 
fundantes para la SC (Lotman, 1996) con diferentes posicionamientos teóricos acerca de la 
construcción del conocimiento, tanto hacia el interior de las disciplinas (Sanz Cabrerizo, 2008), como 
en la relación coordinada y auto-organizada entre disciplinas (Duque García, De Albuquerque Vieira, en 
Niño Bernal 2014). La premisa iii) se informa en aspectos del diseño de entornos ecosóficos frente a 
ecologías diversas, con sus respectivos objetos ecosóficos y ecosistémicos (Even-Zohar, 1990; 
Guattari, 2015 [2013]; Vouillamoz, 2000). En efecto, los ET atraviesan un estadio de repliegue sobre sí 
mismos, de revisionismo “autocrítico”, lo que se desprende de su proyección como concepto, estado 
y modo en un medio múltiple, plural y complejo (Kisner, 2011). De manera que “traducción relacional”, 
“traducción transliteraria” y las técnicas de construcción de una nueva epistemología se erigen como 
premisas concluyentes en la constatación de que los ET avanzan hacia una performática de la 
traducción. 

Premisa 1 

En una obra que lleva por título, precisamente, Estética relacional Bourriaud plantea una 
reinterpretación crítica de la producción artística, que sería integracionista y no parcelaria, 
contextualmente fundamentada antes que inmanentista: 

                                                             
intersección entre semiosferas, se activa un mecanismo de traducción en que las memorias de ambas 
semiosferas generan un producto “tercero”. 
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La posibilidad de un arte relacional – un arte que tomaría como 
horizonte teórico la esfera de las interacciones humanas y su contexto social, 
más que la afirmación de un espacio simbólico autónomo y privado – da 
cuenta de un cambio radical de los objetivos estéticos, culturales y políticos 
puestos en juego por el arte moderno (2008 [2006]: 13). 

El concepto de “relacionalidad” que Bourriaud propone de un modo técnicamente heurístico 
para el abordaje de la obra de arte implica “una apertura posible hacia un intercambio ilimitado (2008 
[2006]: 14). Esa “liberación” de los límites dentro de los cuales es factible producir significado de cara 
a la obra de arte, la posibilidad de efectuar la experiencia de extrañamiento en quienes se relacionan 
con el artefacto artístico y, así, mudar la mirada de la crítica centrada en la obra, en dirección en cambio 
a quien la percibe, es una defensa de la recepción artística como generadora de un significado artístico 
“total”.  

Sin embargo, este enfoque relacional reclama no hallarse “polarizado” en los extremos de la 
creación o el usufructo de la obra de arte, y no descarta el uso conceptual de la “forma” con un fin 
analítico modelizante: 

La estética relacional no constituye una teoría del arte, ya que esto 
implicaría el enunciado de un origen y de un destino, sino una teoría de la 
forma. 

¿A qué llamamos forma? A una unidad coherente, una estructura 
(entidad autónoma de dependencias internas) que presenta las 
características del mundo: la obra de arte no es la única; es sólo un subgrupo 
de la totalidad de las formas existentes (2008 [2006]: 19). 

Bourriaud dispone del concepto de “forma” para apuntar a los lazos que se ciernen en torno a 
los sujetos intervinientes en la expresión artística como un conjunto: 

La esencia de la práctica artística residiría así en la invención de 
relaciones entre sujetos; cada obra de arte en particular sería la propuesta 
para habitar un mundo en común y el trabajo de cada artista, un haz de 
relaciones con el mundo, que generaría a su vez otras relaciones, y así 
sucesivamente hasta el infinito (2008 [2006]: 23). 

En este artículo, se interpela la validez del empleo que Bourriaud hace de la “relacionalidad” 
para establecer una analogía con los modos de producción del conocimiento en los ET, lo que implica 
escenificar las relaciones intersubjetivas en los contextos aledaños a los ET por su capacidad, por una 
parte, para volver aceptable el diálogo de la disciplina con otras áreas del conocimiento, y por otra, 
para dotar de razón epistemológica la producción de significado en procedimientos y procesos 
traductores que se definen como tales desde esas áreas del conocimiento, en dirección a los ET. En el 
apartado “El pensamiento relacional y la construcción del objeto de estudio” del artículo “Factores y 
dependencias en la cultura”, Itamar Even-Zohar expresa: 

La noción de sistema, o mejor dicho, el pensamiento relacional ha 
proporcionado a las ciencias humanas instrumentos versátiles que permiten 
una mayor economía en el análisis de los fenómenos sociosemióticos, al hacer 
posible una reducción significativa del número de parámetros que deben 
asumirse para trabajar en cualquier contexto (1999 [1997]). 

La “relacionalidad” ya ha sido puesta en diálogo con los ET para explicar su desenvolvimiento, 
pero hace casi dos décadas Even-Zohar sólo destacaba la productividad de esa noción para ampliar el 
objeto de estudio de la disciplina, en clara respuesta a las preocupaciones de la época acerca de la 
solución de continuidad de “unos estudios de traducción” que estaban “alejándose” del mapa de 
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James Holmes (Toury, 2004 [1995]) – como remarcaba Rachel Weissbrod (1998) – y que parecían 
ingobernables. Even-Zohar apela a la “relacionalidad” a fin de vislumbrar un horizonte de posibilidades 
para la disciplina; se posiciona dentro de los ET en un espacio liminar de cambio que atribuye a “ la 
capacidad del pensamiento relacional para hacer conjeturas sobre objetos no reconocidos – e incluso 
desconocidos –, por lo que se transformaría en una herramienta de descubrimiento” (1999 [1997]). 
Debe destacarse, además, que el milenio pasado no había reconocido como emergente la discusión 
sobre el surgimiento y la sucesión de paradigmas hacia el interior de la disciplina. 

Como se dijo, las digresiones en este artículo conducen a ponderar la conceptualización “más 
madura” de “relacionalidad” sobre la que Bourriaud tipifica la estética del arte moderno con un afán 
no homogeneizante y, por el contrario, una visión multidireccional (como propone Ott) de la vivencia 
y la crítica artísticas. Bourriaud se pronuncia sobre la implementación de la “relacionalidad” por su 
doble destino, como efecto de sentido y utensilio facilitador del distanciamiento técnico que demanda 
el análisis: “Las obras producen espacios-tiempo relacionales [...] generan, en cierta medida, esquemas 
sociales alternativos, modelos críticos de las construcciones de las relaciones [...] (53-54)”.  

Curiosamente, los acercamientos de Even-Zohar y Bourriaud a la “relacionalidad” poseen 
coincidencias llamativas al concitar la atención de la crítica de un hecho de cultura alrededor del hecho 
en sí y de las condiciones contextuales desde las que se produce el significado. Bourriaud sostiene: 
“Los procedimientos relacionales [...] son sólo un repertorio de formas comunes, de vehículos que 
permiten el desarrollo de pensamientos singulares y de relaciones personales con el mundo” (2008 
[2006]: 55). Pero el tratamiento de la “relacionalidad” no se detiene en el factor común que puede 
inferirse de los procedimientos en las artes en general como en cualquier caso en que se reconozca un 
hecho de traducción, sino en el hecho creativo normalizado en las artes y en la traducción. Bourriaud 
continúa: “La forma que cada artista le da a esa producción relacional no es inmutable: los artistas 
encaran su trabajo desde un punto de vista triple, a la vez estético [...] histórico [...] y social [...]” (2008 
[2006]: 55). La lógica que entronca el papel de los repertorios de una cultura a la versión traducida que 
se produce, circula y se consume en un contexto de recepción como versión aceptablemente 
“autónoma” reviste carácter relacional frente a una variedad de extracciones estéticas, históricas y 
sociales.  

Las obras de arte compartirían con las traducciones el carácter relacional desde el que es 
plausible producir significado, y por lo demás, la relacionalidad se “extendería” – específicamente, en 
lo que atañe a los ET – a los lazos de la disciplina (junto a sus objetos y metalenguajes) con áreas del 
conocimiento cuya “afinidad” disciplinar puede tener múltiples asientos. 

Premisa 2 

El concepto de “transliteratura” que propone Amelia Sanz-Cabrerizo (2008) no aplicaría 
únicamente a la reunión de tópicos y memorias ficcionales en las obras literarias que actualmente se 
producen, ni por consiguiente a sus versiones traducidas – que, en el caso de las obras de ficción, 
describen una especie de arco hacia la producción de efectos de replicación de la mímesis literaria y, a 
su vez, sus “efectos de ficción” –, sino también a las “literaturas en contacto” en la “literatura de área” 
de una disciplina que, como los ET, y habiendo “nacido” de la Lingüística Aplicada y la Literatura 
Comparada (Gentzler, 2004 [2001]; Hermans 2004 [1999]), ha desarrollado estrechos vínculos con sus 
áreas desagregadas (como la Terminología, los Estudios de Género, la Narratología Fílmica), con la 
Semiótica, y asimismo con otras áreas aparentemente inconexas como la Neurocognición, la 
Computología o la Biología. 

Lo que en este artículo se denomina el “estado trans-” responde a un abanico de posibilidades 
y se sujeta, por fin, a un análisis de viabilidad y una valoración de “propiedad” conceptual. Es notable 
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que Sanz Cabrerizo subraya las falencias de concreción de terminología específica, o bien la ausencia 
de precisión en el uso terminológico, o terminologización en un estadio temprano de afianzamiento: 

[...] este marasmo terminológico que, en cualquier discurso, crean los 
prefijos (pluri-, multi-, uni-, inter-, trans-, hiper-), acumulados y repetidos como 
sinónimos equivalentes, nos parece sospechoso. Disponemos de una red 
semántico-conceptual donde aculturación, alteridad, dialogicidad, 
hibridismo, criollismo, intertextualidad, nomodología, transferencias, 
traducción cultural, funcionan como eslabones intercambiables en la misma 
cadena. En cuanto se trata de contactos entre culturas, ya aparecen, sin 
solución de continuidad y sin precisión ni aclaración alguna, el 
multiculturalismo, el mestizaje, el cosmopolitismo, el pluralismo cultural, la 
interculturalidad [...] para dar cuenta de la diversidad y la alteridad 
precisamente en sociedades cuya identidad ha sido durante mucho tiempo 
[...] construida sobre la homogeneidad (2008: 19). 

Como opinan Stefano Arduini & Siri Nergaard (2011), el mundo y la percepción del mismo como 
“realidad” está cambiando; se ha vuelto “desterritorializado” con los avances de la tecnología de la 
información, pero también fuertemente alerta a las diferencias (económicas, religiosas, educativas, 
étnicas) que provocan las posibilidades del movimiento, el encuentro y la fusión. Sanz Cabrerizo (2008) 
remarca las “delimitaciones culturales”, y enfatiza los “espacios de encuentro entre culturas”, la 
“estabilidad de los bordes” y los “procesos permanentes de hibridación y de mestizaje” (54) para 
reforzar que todo estudio literario (y, para el caso, cultural) antes que inter- debe ser trans-: 

Es ese dinamismo el que ha hecho preferir a muchos el prefijo trans- y, 
de hecho, ha producido un deslizamiento conceptual muy importante. 
Efectivamente, los efectos de los contactos entre culturas en situación de 
desigualdad a largo plazo suelen ser designados como transculturales por 
parte de la crítica anglosajona. Trans- puede ser proceso (como across) o 
travesía (como beyond). Significa movimiento, paso de fronteras, en términos 
de producción y no de entorno relacional. Cuando se habla de procesos, 
parece, pues, más adecuado el prefijo trans-, porque indica recorrido, puente 
que comunica y crea relación, diálogo (Sanz Cabrerizo, 2008: 54). 

Para Sanz Cabrerizo (2008), la clase de vínculo que entabla “lo trans-” se definiría como 
sistémico y hay que notar el uso del prefijo “hiper-” 

[...] en ese continuum de la gradualidad conceptual en el que nos 
movemos, igual que hemos pasado de inter- a trans- deslizándonos desde los 
espacios delimitados a la perspectiva del camino, también cuando el modelo 
multicultural se hace dinámico y relacional [...] nos instalamos en un modelo 
trans- que llamamos hiper- [...] 

[...] es que se ha abierto la vía al modelo de red, esto es, a la relación y 
no tanto al sistema. Esta perspectiva ha encontrado un modo de 
representación específico en un soporte que también está marcado por el 
mismo prefijo, el hiper-media [...] que permite presentar una acumulación de 
cruces de recorridos mediante nodos (55). 

Con el pasaje de “lo trans-” a “lo hiper-” se desemboca en la última premisa, que establece que 
el consumo del conocimiento a través de los nuevos medios intervienen – o interfieren – en la 
producción del conocimiento y, por lo tanto, en la interpretación del “mundo”. Si las relaciones trans- 
entre las literaturas se desplazan a los modos en que los saberes se contactan y se co-construyen, lo 
que termina por prosperar en una “solidaridad epistémica” o una “epistemología abierta”, de acuerdo 
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con Edgar Morin (2003 [1990]), entonces puede comprobarse un “estado trans-” que atravesaría 
también los ET como disciplina, tanto hacia su interior, como desde espacios contiguos a la disciplina 
y en dirección al centro de los ET. 

Además, así planteada esta premisa, “lo trans-” ofrecería una paráfrasis de la “relacionalidad” 
en diálogo con los ET. Si la relacionalidad como la propuso Even-Zohar no es sino un rudimento 
metodológico (en el orden estructuralista) para lo que Bourriaud materializa como “variables para la 
percepción” (en un orden fenomenológicamente concebido y combinado con la estética de la 
recepción), “lo trans-” sumaría una nueva arista tópica, un orden de relaciones que dotaría de sentido 
y que podría funcionar en un nivel metateórico para la comprensión de la traducción como proceso y 
también como resultado.  

Premisa 3 

Sanz Cabrerizo (2008) enlaza su “modelo hiper-” a las condiciones que propician las tecnologías 
de la información, para señalar que la “red colaborativa” que habilitan las intercomunicaciones 
infringe su marca en los procedimientos de construcción de la Literatura, e influye en consecuencia en 
la comprensión de lo “transliterario”, atravesado por el diseño hipertextual al que se sujetan los textos 
en la Internet. Es destacable que la autora no liga sólo la modelización del artefacto literario al medio 
virtual, sino la de “cualquier objeto cultural”: 

En el caso del hecho literario, como de cualquier objeto cultural, la 
presentación reticular, capaz de conectar obras, lenguas y literaturas, 
ofrecerá un abanico de nexos y recorridos que superan la yuxtaposición de 
literaturas nacionales, las relaciones simplemente binarias o la pura 
multilinealidad. El diseño hipertextual conecta documentos en una red 
colaborativa y en un diálogo complejo: colapsa la posibilidad de un 
documento aislado o de un texto original, anula la separación física entre 
documentos, neutraliza sus límites (Sanz Cabrerizo, 2008: 57). 

Pierre Lévy5 va un paso más allá del objeto cultural en particular, y apunta que las nuevas 
tecnologías han modelado una “ecología cognitiva” (2011 [1990]) cuyas características combinan 
procedimientos de consumo de información de la tradición de la oralidad y la tradición de la escritura. 
Levy asegura que el contacto con el conocimiento procede “por simulación”: 

Un modelo digital no se lee ni se interpreta como un texto clásico, sino 
que generalmente se explora de forma interactiva. A diferencia de la mayoría 
de las descripciones funcionales sobre papel o de los modelos reducidos 
analógicos, el modelo informático es esencialmente plástico, dinámico, 
munido de cierta autonomía de acción y reacción [...] el término simulación 
connota hoy esta dimensión interactiva, ya sea con respecto a la imitación o a 
la farsa. El conocimiento por simulación es indudablemente uno de los nuevos 
géneros del saber que transporta la ecología cognitiva informatizada [...] 

La manipulación de los parámetros y la simulación de todas las 
circunstancias posibles le dan al usuario del programa una especie de intuición 
sobre las relaciones de causa y efecto presentes en el modelo. El usuario 
adquiere el conocimiento por simulación del sistema modelado [...] (122-124). 

                                                             
5 Las citas de la obra de Pierre Lévy (2011 [1990]) han sido traducidas al español de versiones oficiales en 
portugués de las fuentes originales, para los propósitos específicos de este artículo.  
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En este artículo, además de atribuir el “estado trans-” a la constitución disciplinar, se propone 
que la lógica del ecosistema virtual influye en las prácticas culturales, provocando “aclimataciones” 
como, por ejemplo, el “conocimiento por simulación”. Si el llamado “modelo informático” impone su 
plasticidad, su dinamismo, su resiliencia, en la constitución del conocimiento, naturalizando lo que se 
define como una “modalidad fragmentaria y anexionada”, las áreas del conocimiento en general, y 
particularmente los ET, receptan estas condiciones y las apropian como su modus operandi en una 
suerte de “respuesta en espejo” a la instalación de la “traducción” como procedimiento operativo de 
analogía, reducción y, finalmente, modelización de los hechos de la cultura.  

Arduini & Nergaard (2011) ofrecen la categoría de los Post Estudios de Traducción para aludir al 
tránsito por una etapa de redefinición disciplinar y consolidación de los ET más allá de los designios de 
las décadas de 1970 y 1980. La apertura disciplinar que, por un lado, exhibe la crisis que atraviesan los 
ET, y por otro, incita a adoptar soluciones renovadas para una continuidad epistémica en que se admita 
la interconexión de áreas del conocimiento, permite postular la premisa de que esto acompaña y 
mimetiza la intermediación digital, y desemboca en un “modo de acceso al conocimiento” 
desintegrador del atomismo del mapa de Holmes (Toury, 2004 [1995]). Al inhibir la partición de ese 
mapa que proyectaba el desarrollo de los ET a la manera de esclusas, la fragmentariedad y la anexión 
podrían sintetizar los aportes de distintas áreas. No sorprende, entonces, que un volumen como el 
inaugural de translation acoja a pensadores de extracción tan diversa, que como Young6, comunican 
su perplejidad al ser interpelados desde los ET.   

Lévy (2011 [1990]) alega: 

La simulación, que podemos considerar como una especie de imaginación asistida por 
ordenador, es por consiguiente a un tiempo una herramienta de ayuda a un razonamiento mucho más 
poderosa que la vieja lógica formal en la que se basaba el alfabeto. 

Una teoría, sobre todo en su versión más formalizada, es una forma de presentación del saber, 
un modo de comunicación o una forma de persuasión. Por el contrario, la simulación corresponde a 
las etapas de la actividad intelectual previas a la exposición racional: la imaginación, el bricolaje mental, 
el ensayo y error (125-126). 

Así, podría afirmarse que esos factores, “la imaginación, el bricolaje mental, el ensayo y  error”, 
operan en una nueva segmentación y una redistribución del conocimiento que definen la ecosofía 
propicia para que la virtualidad y sus variadas improntas se erijan en los modos de “hacer el 
conocimiento”. Lévy (2011 [1990]) continúa:  

[...] los cambios en las ecologías cognitivas debidos [...] a la aparición 
de nuevas tecnologías intelectuales activan la expansión de formas del 
conocimiento que durante mucho tiempo permanecieron relegadas a ciertos 
dominios, como puede ocurrir con el debilitamiento relativo de cierto estilo 
de saber, con los cambios de equilibrio o los cambios en los centros de 
gravedad. El ascenso del conocimiento por simulación tiene que entenderse 
de cara a una modalidad abierta, plurívoca y distribuida (130). 

Según Félix Guattari (2015 [2013]), una ecosofía aporta el marco de contención para numerosas 
ecologías, mientras que de su respectivo objeto ecosófico – o el producto de las técnicas – podría 
decirse que se desprenden las caracterizaciones que conducen a la formulación de las premisas 
discutidas en este artículo. Por su parte, el objeto ecosistémico derivado de las ecologías (y 
puntualmente, la cognitiva) deviene de las fases de modelización de la “traducción” genéricamente 

                                                             
6 Puede consultarse la entrevista de Nergaard a Young en http://translation.fusp.it/interviews/interview-with-
robert-j.c.-young [25 11 16]. 

http://translation.fusp.it/interviews/interview-with-robert-j.c.-young%20%5b25
http://translation.fusp.it/interviews/interview-with-robert-j.c.-young%20%5b25
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concebida. Es decir que los “hechos de traducción”, relacionales, transliterarios y atravesados por las 
formas de acceder al conocimiento mediante las tecnologías informáticas (así como de producirlo 
conforme con los modos del consumo), se ven modelizados sistémicamente y en coherencia con su 
medio o “ecos” – οΐκος, del griego para denominar la “casa” o el “habitáculo” – mientras que en un 
nivel metacrítico los hechos ecosistémicos de traducción se tornarían ecosóficos. Estos instrumentos 
de abordaje, además de su valor heurístico como utillaje analítico, confirman un estadio de “madurez” 
autocrítica que se explorará en el cierre a continuación. 

Conclusiones 

Sanz-Cabrerizo concluye que “la virtualidad se está convirtiendo en un modo esencial de nuestro 
ser” (2008: 13) y Núria Vouillamoz (2000) ha notado con cierta prelación que los hipermedia han 
irrumpido modificando las relaciones y las conceptualizaciones, volviéndolas interactivas, 
invistiéndolas de las mismas características que ofrece la virtualidad. Para Vouillamoz (2000), la 
“ruptura de la linealidad” y la multidireccionalidad de los trayectos de la navegación constituyen un 
certero impulso a la creatividad; si esto se suma al volumen de información que debe ser tamizada, 
seleccionada y reordenada, las nuevas tecnologías ciertamente ejercitan a usuarios autónomos, 
comprometidos, colectivos, que se desempeñan frente al cúmulo del conocimiento como una 
totalidad, apelando a distintos modos de lectura y escritura, entre otras estrategias de manejo de 
información. 

Como se argumenta en la Introducción de este artículo, las características de la “gran masa” del 
conocimiento, sobre las que se erigen premisas trasladables a disciplinas como los ET y sus áreas 
anexas, disponen el terreno para hipotetizar sobre los tipos de relaciones coordinadas y auto-
organizadas entre disciplinas. A propósito, en una obra que explora episodios de modelización del 
conocimiento que podrían entenderse como “acontecimientos creativos” surgidos de la 
“convergencia” entre estudios de Comunicación Audiovisual, Semiótica y Biología, Rosa Elena Duque 
García (en Niño Bernal, 2014) apela a la metaforización de los entornos del conocimiento en términos 
de biosferas7 e, incluso, de sistemas abiertos auto-regulados, lo que es en sí un “acto de traducción”, 
y Jorge de Albuquerque Vieira8 (en Niño Bernal, 2014) sugiere que la traducción, antes que un 

                                                             
7 Duque García (en Niño Bernal, 2014) refuerza el criterio de aproximación entre sistemas de conocimiento y 
ecosistemas, y valida su propuesta ampliando la comparación: 
La investigación [...] se entiende como una biosfera autoorganizada y, por lo tanto, proceso de generación 
creativa que, por vía del diálogo experimental, puede aproximarse a la producción de conocimiento nuevo 
como adyacente posible a través de mecanismos de búsqueda que explican las posibilidades de coevolución 
(selección, mutación y recombinación) (96). 
La autora alega que la “proximidad conceptual” entre los sistemas de conocimiento y los ecosistemas 
habilitan el traspaso no sólo de relaciones y estructuras de formalización sino también del metalenguaje, que 
al trasladarse de ámbito epistémico derivaría en un caso de traducción típicamente “relacional”, de acuerdo 
con lo expuesto en la Premisa 1 de este artículo: 
Las interacciones actuarían como procesos capaces de generar coevoluciones o transformaciones de los 
agentes autónomos y sus paisajes adaptativos, que llevarían a una complejidad creciente de las 
investigaciones (como biosferas). De lo que se trata es de sostener que los procesos de investigación no sólo 
producen conocimiento nuevo sino que, en esta producción, son capaces de crear escenarios de posibilidad 
para la coevolución de los participantes de dichos procesos, escenarios cercanos a la emergencia de 
novedades adaptativas que pueden crear y preservar la vida misma en dichos paisajes adaptativos (99). 
En efecto, la compilación que reúne Niño Bernal (2014) gestiona interesantes hechos de traducción relacional 
entre las artes y las ciencias como grandes ámbitos del conocimiento, las tecnologías como utensilios de 
formatación y abordaje del conocimiento, y abundantes tópicos que la cultura de asiento audiovisual ha 
propendido a fijar. 
8 Las citas de la obra de Raúl Niño Bernal (2014) han sido traducidas al español de sus versiones oficiales en 
portugués para los propósitos específicos de este artículo. 
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procedimiento de base cultural, es una peculiaridad de asiento biológico, una operación de corte 
semiótico, que unificaría a las especies: 

[...] nuestro conocimiento siempre es limitado, es el resultado de 
transducciones o traducciones intersemióticas entre los estímulos 
procesuales externos que llegan a nuestros sistemas receptores y al complejo 
aparato de canalización y codificación de esos estímulos a nivel cerebral y 
mental [...] (324). 

Este artículo concentra dos clases de conclusiones; la primera de ellas es de tipo sintético y 
procura englobar y resumir las implicancias del contenido de las premisas para un desarrollo 
proyectivo y especulativo de los ET, mientras que la segunda es de tenor explicativo y pondera la 
extensión y la validez conceptual de una categoría que busca exponer el efecto de la traducción como 
“modus operandi de nuestro tiempo” (Young, en Arduini & Nergaard, 2011). 

En primer lugar, el estadio de revisionismo “autocrítico” se ve justificado en las propias 
discusiones acerca de la emergencia de nuevos “paradigmas” como pueden ser los Post Estudios de 
Traducción, en que la disciplina parece detenerse para que sus críticos y los actores participantes 
adquieran una distancia “aséptica” sobre la cual reposar una mirada reflexiva de la evolución 
disciplinar. En las secciones previas, se expusieron las premisas sobre la “relacionalidad” como lógica 
de interacción entre los ET y el resto de las áreas del conocimiento, el “estado trans-” que impacta no 
sólo en la literatura de área de los ET sino en las asociaciones “transliterarias” de los diversos 
metalenguajes en diálogo con la disciplina, y las convenciones de la virtualidad, que traspasarían los ET 
como área de conocimiento. Estas premisas dejan ratificar que los ET se proyectan como: 

 

I. concepto (en el procedimiento de traducción que fructifica con la “relacionalidad”);  

II. estado (en la convivencia trans- con otras áreas del conocimiento y sus metalenguajes);  

III. y modo (en el progreso de los ET conforme con las operaciones que la virtualidad ha 
obrado para el manejo de la información en general). 

Wendell Kisner (2011) ha elaborado una noción de “ensamble interdisciplinario” de “integración 
dialéctica”9 que sirve a los objetivos del artículo ya que aglutina los trasfondos teóricos convocados 
en la tipificación que impulsa las premisas sobre el decurso de los ET. Es rentable la “unidad” de un 
modelo emergentista (al hacer ostensiva las tensiones entre las áreas del conocimiento) y además, 
integracionista, ya que se ejecuta en la multiplicidad y la pluralidad (dado el reconocimiento de las 
“unidades” que lo componen), y la complejidad (en el dinamismo y las tensiones estructurales). 

                                                             
9 Kisner (2011) explica: 
The model is that of an ensemble in which the tension between the various elements within it, in their 
interplay, bring about unity that is nothing other than the differences that make it up […] that is, each 
element becomes what it is through its differential tension with respect to the others, and hence the identity 
of each emerges or is produced through that tension. Relation is not something produced between objects 
already constituted; rather the relation is primary, and the elements come into their own, as it were, in and 
through that relation. Conversely, the relation is nothing without the elements that mutually engage in 
bringing it about (74). 
El modelo, en el presente caso, reuniría en convivencia los ET y la Sociología, la Estética, los Estudios Literarios 
y los Estudios Multimediales y Multimodales. Desde luego, las tensiones no sólo se generan por el 
desplazamiento de metalenguajes y conceptos, sino a partir de la declaración de que los ET se “comportan” 
bajo la influencia de las conceptualizaciones derivadas de las áreas del conocimiento que contactan con la 
disciplina. 
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The key here is that the elements making up the unity are held together 
in being held apart – they don’t lose their mutual differences but rather those 
differences are precisely the unity – hence the necessity of struggle (polemos). 
This polemos […] emphasizes the fact that the difference between elements 
is essential. It is not a neutral melting pot that collapses the differences 
between the elements, but rather a dynamic unity of polemos that is unified in 
and through the tension across differences. The elements don’t precede the 
unity as self-subsistent atoms that then, subsequently, come into relation. 
Rather, they first emerge as what they are in and through the dynamic unity 
of struggle. At the same time, the “unity” here is nothing other than the 
interplay among the elements that make it up (Kisner, 2011: 74). 

Ese “juego entre elementos que componen la unidad”, según Kisner, se presenta de manera 
compacta para ejercer un cambio en la comprensión, para obrar ya sea intermediando en la 
comprensión o produciendo un efecto aprehensivo. En segundo lugar, y en consecuencia, puede 
hablarse de una performática de la traducción; no un concepto, ni un estado, ni un modo, o sea: no se 
trata de elaboraciones metacríticas de las caracterizaciones que dan cuenta del estadio autocrítico de 
la disciplina, sino de “algo que la traducción hace”. En otras palabras, la traducción hace la 
relacionalidad, hace la transliterariedad entre las áreas del conocimiento, y por fin la traducción hace 
que las operaciones de la virtualidad, resumidas en la simulación y propias de la ecología cognitiva 
“actual”, ocurran hacia el interior de los ET, forjando la disciplina de manera especular con respecto al 
trato con el conocimiento en general. 

Para que la performática de la traducción acontezca ha sido preciso transitar el “giro 
traductológico” (véase la nota 3), una fase de los ET en que comenzó a cursarse un interés sin 
precedentes por un concepto de “traducción” que se desprendía de la Hermenéutica clásica, se 
inclinaba por la progresión de “una hermenéutica de los ET” (Grondin, 2008 [2006]) y que, finalmente, 
reflotó en la Post-hermenéutica de los Estudios de Traducción. Es éste uno de los “recientes 
paradigmas” de los que no se ampliarán detalles en este artículo por falta de vinculación estricta con 
el contenido planeado, pero que amerita, no obstante, un comentario breve sobre el puente que 
produce la Filosofía al encuentro con los ET, y los efectos de un viraje en la “visión de mundo” que 
operó, primeramente, en las llamadas “ciencias blandas” y tomó otras orientaciones, como aseguran 
Arduini & Nergaard (2011). 

La performática de la traducción no es sino una especie de “instalación epistémica” en efecto, 
como sostiene Camblong (s/r, inédito), y el acto más acabado de “traducción total”, en términos de 
Torop (2010 [1995]). Cabría la salvedad de que la perspectiva “totalizante” de Torop se cierne 
alrededor de un afán clasificatorio con fuertes tintes atomistas al tiempo que Camblong ofrece una 
concepción topológicamente orientada a la traducción en un sentido inespecífico; en contraste, la 
noción de “performática” denotaría una marcada ejecutividad del procedimiento traductor sobre los 
hechos de cultura. Como se declaró en la Introducción de este artículo, los ET han gestado sus 
“paradigmas creativos” con el advenimiento de las tecnologías de la información; esto involucra 
procesos de edición y multiplicación del conocimiento en que la fragmentariedad y la anexión se abren 
paso para consolidar manifestaciones fuertemente “escandidas” y, a la vez, fortalecidas por 
resultados que demuestran que “la traducción es una forma de conocimiento” (Young, 2011). Si alguna 
medida de prevalencia conviene atribuir a la disciplina, ésta se afianza en el ascenso de los ET por su 
carácter performático, dentro de una epistemología abierta (Morin, 2003 [1990]) y respaldada en un 
revisionismo que indague en la formación de traductores y las expectativas de los programas de 
estudio, en los perfiles profesionales de los traductores y la magnitud de sus tareas, en las colegiaturas 
y el universo performativo general del traductor y el traductólogo como agentes centrados en la 
consolidación de procesos de conocimiento que van flotando por encima de la capa superficial del 
trabajo interlingüístico, buscando convertirlos en verdaderos culturólogos o economistas creativos. 
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Capítulo 28 

La subcompetencia profesional de los traductores universitarios  

Horacio R. Dal Dosso 
hrdd@hdosso.com.ar  

0. Resumen  

Esta ponencia se encuadra dentro de la línea de investigación correspondiente a la formación 
de traductores. La formación de traductores abarca el estudio de la competencia traductora. La 
competencia traductora incluye una subcompetencia denominada «subcompetencia profesional». La 
subcompetencia profesional podría definirse de la siguiente forma:  

Competencia que el traductor debe tener para ingresar en el mercado 
laboral de la traducción profesional (MLTP), ejercer su profesión en este, 
gestionar su carrera profesional con actitud emprendedora y desarrollar su 
negocio exitosamente, dentro de límites éticos.  

(Dal Dosso, 2016b: 4) 

Esta presentación se centra en la subcompetencia profesional de los traductores egresados de 
universidades argentinas.  

La adquisición de la subcompetencia profesional de los traductores se logra mediante la 
enseñanza y el aprendizaje de determinados conocimientos —teóricos y prácticos— y mediante el 
desarrollo de actitudes que, en conjunto, corresponden específicamente a su ámbito, incumbencia y 
alcance.  

En principio, los conocimientos se adquieren en la universidad. Las actitudes, en cambio, 
dependen de la valoración que el traductor haga de su profesión y se hacen manifiestas en su carrera 
profesional. 

A pesar del trabajo llevado a cabo dentro del ámbito académico y fuera de este, la «Declaración 
de Lima» señala la existencia de deficiencias formativas en América Latina: 

Recomendamos que las autoridades pertinentes aúnen esfuerzos con 
las asociaciones profesionales de cada país para tomar acciones concretas 
que permitan subsanar las deficiencias existentes y formar profesionales con 
un nivel académico de excelencia que responda a las necesidades reales de 
los usuarios del servicio, y jerarquice y visibilice la profesión.  

(VV. AA., 2015) 

Para analizar el caso que nos ocupa, se proponen los siguientes objetivos: 

 Definir en qué consiste la subcompetencia profesional de los traductores (ámbito, 
incumbencia y alcance). 

 Describir cuáles serían las vías (formales/no formales) y los ámbitos (académico/no 
académico) para adquirirla. 

 Determinar qué desvíos se presentan entre la educación (grado) y el ejercicio 
profesional (gestión). 

mailto:hrdd@hdosso.com.ar
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0.1 Palabras claves 

Formación de traductores, competencia traductora, subcompetencia profesional, gestión 
aplicada a la traducción. 

1. Introducción 

Casi todos los modelos de competencia traductora incluyen una subcompetencia denominada 
«profesional». Sin embargo, no todos los programas de formación de traductores hacen hincapié en 
su importancia. 

El modelo de competencia traductora de Kelly (2002, 15) incluye una subcompetencia 
denominada instrumental profesional. Para presentar esta ponencia, me basaré en el modelo de Kelly, 
aunque solamente desarrollaré el aspecto profesional. Explicaré en qué consiste la subcompetencia 
profesional de los traductores universitarios egresados de universidades argentinas —en especial, la 
de los traductores públicos—, cuáles serían las vías y los ámbitos para adquirirla y qué desvíos se 
presentan entre la educación y el ejercicio profesional.  

 

 

Figura 1. La competencia traductora, según Kelly (2002, 15) 

2. La subcompetencia profesional 

Para explicar en qué consiste la subcompetencia profesional, propongo la siguiente definición: 

Competencia que el traductor debe tener para ingresar en el mercado 
laboral de la traducción profesional (MLTP), ejercer su profesión en este, 
gestionar su carrera profesional con actitud emprendedora y desarrollar su 
negocio exitosamente, dentro de límites éticos.  
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(Dal Dosso, 2016b: 4) 

El siguiente esquema multinivel brinda más detalles: 

 

Esquema 1. La subcompetencia profesional (Dal Dosso, esta ponencia) 

2.1. Incumbencia 

Una consulta hecha en el buscador de títulos del Ministerio de Educación y Deportes de la Nación 
arrojó (julio de 2016) 63 resultados. Más abajo figura una tabla en la que aparecen 49 títulos, ya que se 
eliminaron los casos duplicados. Cabe mencionar que algunos casos corresponden a universidades que 
no están dictando actualmente la carrera (ejemplo: ítem 6). 

 

1. INTÉRPRETE Y TRADUCTOR DE INGLÉS  

2. TRADUCTOR CIENTÍFICO LITERARIO EN FRANCÉS 

3. TRADUCTOR CIENTÍFICO LITERARIO EN INGLÉS 

4. TRADUCTOR CIENTÍFICO LITERARIO EN PORTUGUÉS 

5. TRADUCTOR CIENTÍFICO-TÉCNICO Y LITERARIO EN IDIOMA INGLÉS 

6. TRADUCTOR EN CIENCIAS, ARTES Y TÉCNICAS EN IDIOMA INGLÉS 

7. TRADUCTOR EN FRANCÉS 

8. TRADUCTOR EN ITALIANO 

9. TRADUCTOR JURÍDICO (IDIOMA FRANCÉS) 

10. TRADUCTOR JURÍDICO (IDIOMA INGLÉS) 

11. TRADUCTOR JURÍDICO (IDIOMA ITALIANO) 

12. TRADUCTOR LITERARIO DE INGLÉS -CICLO DE COMPLEMENTACIÓN 

13. TRADUCTOR LITERARIO Y DE ESPECIALIDAD (IDIOMA FRANCÉS) 

14. TRADUCTOR LITERARIO Y DE ESPECIALIDAD (IDIOMA INGLÉS) 

15. TRADUCTOR LITERARIO Y DE ESPECIALIDAD (IDIOMA ITALIANO) 

16. TRADUCTOR PÚBLICO 
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17. TRADUCTOR PÚBLICO (IDIOMA FRANCÉS) 

18. TRADUCTOR PÚBLICO (IDIOMA INGLÉS) 

19. TRADUCTOR PÚBLICO (IDIOMA INGLÉS, FRANCÉS O ITALIANO) 

20. TRADUCTOR PÚBLICO (IDIOMA ITALIANO) 

21. TRADUCTOR PÚBLICO DE FRANCÉS 

22. TRADUCTOR PÚBLICO DE INGLÉS 

23. TRADUCTOR PÚBLICO DE ITALIANO 

24. TRADUCTOR PÚBLICO DE PORTUGUÉS 

25. TRADUCTOR PÚBLICO EN FRANCÉS 

26. TRADUCTOR PÚBLICO EN IDIOMA (IDIOMA EXTRANJERO EN EL QUE SE HAYA 
ESPECIALIZADO EL ESTUDIANTE) 

27. TRADUCTOR PÚBLICO EN IDIOMA FRANCÉS 

28. TRADUCTOR PÚBLICO EN IDIOMA INGLÉS 

29. TRADUCTOR PÚBLICO EN IDIOMA PORTUGUÉS 

30. TRADUCTOR PÚBLICO EN INGLÉS 

31. TRADUCTOR PÚBLICO EN INGLÉS -CICLO DE TRADUCTORADO 

32. TRADUCTOR PÚBLICO EN ITALIANO 

33. TRADUCTOR PÚBLICO EN PORTUGUÉS 

34. TRADUCTOR PÚBLICO EN PORTUGUÉS –CICLO ESPECIAL 

35. TRADUCTOR PÚBLICO INGLÉS -ESPANOL 

36. TRADUCTOR PÚBLICO LITERARIO Y CIENTÍFICO- TÉCNICO DE INGLÉS 

37. TRADUCTOR PÚBLICO NACIONAL EN ALEMÁN 

38. TRADUCTOR PÚBLICO NACIONAL EN FRANCÉS 

39. TRADUCTOR PÚBLICO NACIONAL EN INGLÉS 

40. TRADUCTOR PÚBLICO NACIONAL EN INGLÉS –CICLO DE TRADUCTORADO 

41. TRADUCTOR PÚBLICO NACIONAL EN ITALIANO 

42. TRADUCTOR PÚBLICO NACIONAL EN LENGUA FRANCESA 

43. TRADUCTOR PÚBLICO NACIONAL EN LENGUA INGLESA 

44. TRADUCTOR PÚBLICO NACIONAL EN LENGUA PORTUGUESA 

45. TRADUCTOR PÚBLICO, LITERARIO Y CIENTÍFICO-TÉCNICO DE INGLÉS –CICLO DE 
TRADUCTORADO 

46. TRADUCTOR PÚBLICO, LITERARIO Y TÉCNICO-CIENTÍFICO DE INGLÉS - CICLO DE 
TRADUCTORADO 

47. TRADUCTOR PÚBLICO-CICLO DE TRADUCTORADO 

48. TRADUCTOR/A PÚBLICO/A EN INGLÉS 

49. TRADUCTOR/TRADUCTORA PÚBLICO/PÚBLICA EN INGLÉS O PORTUGUÉS (SEGÚN 
TÍTULO DE BASE) 

Tabla 1. Títulos universitarios de traductor (Ministerio de Educación y Deportes de la Nación, 2016) 

Aparentemente, se trata de una oferta rica y variada. Sin embargo, los casos «puros» de la tabla 
1 se reducen a 6: 

1. Traductor Científico 

2. Traductor de Especialidad (UMSA) 

3. Traductor Jurídico (UMSA) 

4. Traductor Literario 

5. Traductor Público 

6. Traductor Técnico 

Esto se debe a las diferentes combinaciones de especialidades o lingüísticas, a denominaciones 
similares —traductor de…/traductor en…— o al agregado innecesario del adjetivo «nacional». 
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Como puede observarse en el esquema 1, la incumbencia está relacionada con qué hace el 
traductor.  

En el caso de los traductores públicos, se presentan tres incumbencias bien diferenciadas: 

 Traducción. Incluye tanto traducciones públicas como no públicas y en diversas 
especialidades, de las que se brindan algunos ejemplos. 

 Interpretación. Se refiere a la actuación del traductor público como perito —de parte o 
de oficio— o como testigo en la celebración de matrimonios en los que al menos uno de 
los contrayentes sea extranjero y no entienda el español. 

 Docencia. El título de traductor público también habilita para el ejercicio de la docencia, 
en todos los niveles.  

 

2.2. Gestión Aplicada a la Traducción (GAT) 

La GAT se refiere a todas las acciones que el traductor lleva a cabo para el establecimiento y 
desarrollo de su negocio. En mi ponencia «La subcompetencia profesional del traductor y su 
infravaloración» (Dal Dosso, mayo de 2016c: 3), se analizan 15 áreas gestión: administración de 
empresas, administración del tiempo, calidad total, ceremonial y protocolo, comercial, comunicación, 
contable, empleabilidad, emprendimiento, financiera, imagen profesional, impositiva, jurídica, 
marketing profesional y recursos. 

Quisiera resaltar la importancia del término «gestión», ya que no aparece en los sitios web de las 
universidades argentinas en las que se dicta la carrera de traductor.  

2.3. Ámbito 

El ámbito remite a dónde se ejerce la profesión (MLTP), cuáles son los grupos de interés y cuál 
es la modalidad de trabajo. Las incumbencias mencionadas anteriormente están relacionadas con los 
siguientes grupos de interés: 

 Traducción: personas. Se refiere tanto a las físicas como a las jurídicas, sean estas con 
fines de lucro o no, públicas o privadas.  

 Interpretación: juzgados y registros civiles. 

 Docencia: instituciones educativas.  

Ejercer en el MLTP conlleva prestar servicios facturados, lo cual implica que el traductor deberá 
tener una clave única de identificación tributaria (CUIT). Asimismo, «es importante entender que desde 
la llegada de la Internet, el mercado de la traducción es —potencialmente— todo el mundo» (Dal 
Dosso: 2009, 74).  

2.4. Alcance 

La conjunción de la incumbencia y del ámbito se traduce en el alcance. Con este término se hace 
alusión a cómo se ejerce la profesión; es decir, según qué perfil. Los perfiles representan los diferentes 
puestos de trabajo que el traductor podrá ocupar en distintos ámbitos, según su incumbencia. El 
concepto de perfil no debe confundirse —o asociarse directamente— con el título de grado.  

A continuación, se presenta una lista de 44 perfiles diferentes, según los cuales el traductor 
podrá ejercer su profesión: 
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PERFILES AUTORES 

1. Adaptador    D    

2. Asesor en programas académicos de intercambio      M  

3. Consultor lingüístico    D    

4. Coordinador lingüístico    D    

5. Corrector de concepto (reviewer)       U 

6. Director de proyectos de traducción    D G   

7. Doblador    D    

8. Especialista en voz superpuesta    D    

9. Gestor de contenidos    D    

10. Gestor de proyectos lingüísticos  A      

11. Ingeniero multilingüe en comunicación multimedia     G   

12. Lector editorial  A      

13. Lexicógrafo  A      

14. Localizador    G   

15.  de sitios web     G   

16.  de software     G   

17.  de videojuegos     G   

18. Mediador lingüístico y cultural A      

19. Operador especialista     G   

20.  Corrector de pruebas (proofreader)  A   G  U 

21.  Editor/Integrador    G M  

22.  Fraseólogo     G   

23.  Operador en línea para el aseguramiento de la calidad     G   

24.  Posteditor     G   

25.  Postraductor     G   

26.  Pretraductor a tiempo completo     G   

27.  Recuperador de información y gestor de documentación     G   

28.  Revisor (reviser)  A  D G M U 

29.  Terminólogo  A   G M  

30.  Traductor puro     G   

31.  Translator plus (traductor con competencia dual)    G   

32.   Watch Translator (traductor e investigador)     G   

33.   Traductor y terminólogo     G   

34.   Traductor y escritor técnico     G   

35.   Traductor e intérprete     G   

36. Redactor  A      

37. Redactor técnico   B  G   

38. Testeador   D    

39. Traductor de obras musicales   D    

40. Traductor de videojuegos   D    

41. Traductor financiero     G   

42. Traductor de medios    G   

43.  Sobretitulador   D G   

44.  Subtitulador    D G   
Tabla 2. Perfiles de traductor 

Las letras que aparecen a la derecha corresponden a los siguientes autores: 

A: ANECA (2005, 75). 

D: Dal Dosso (esta ponencia). 
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B: Ayuntamiento de Bilbao (2000, 14). 

G: Gouadec (2007, 111). 

M: Morón Martín (2010, 100).  

U: AENOR (2006: 12, 13). 

Algunos autores —como la ANECA (2005, 75), Morón Martín (2010, 100) o el Ayuntamiento de 
Bilbao (2000, 14)— incluyen más perfiles (administrativo, docente, guía turístico, intérprete, 
recepcionista, secretaria, etc.), pero estos no aparecen en la lista, ya que considero que no están 
relacionados con el trabajo de traducción escrita en sí. Además, la idea es que el traductor se dedique 
a traducir. 

En esta ponencia, no se desarrollarán cuestiones relativas a la deontología profesional o al 
asociacionismo profesional. 

2.5. Vías y ámbitos de adquisición de la subcompetencia profesional 

El siguiente detalle muestra tres vías para adquirir la subcompetencia profesional: 

 Formal. Corresponde a la educación del futuro traductor en el ámbito académico1. En 
principio, el traductor adquiere y desarrolla la subcompetencia profesional durante su 
carrera universitaria. Sin embargo, debe admitirse que su desarrollo también se llevará 
a cabo durante su carrera profesional, es decir, después de obtener su título de grado y 
a medida que adquiera más experiencia.  

 No formal. Se refiere a su formación fuera del ámbito académico. Esta podrá tener lugar 
durante carrera universitaria o después de graduarse, pero en ambos casos supone la 
adquisición de contenidos —teóricos y prácticos— no ofrecidos en el ámbito académico 
(Dal Dosso, 2016c: 7).  

 Informal. Es la que resulta en un aprendizaje no sistematizado, del cual no se obtiene 
ningún certificado que lo justifique (ejemplo: lectura de blogs).  

Más adelante, en la tabla 3, se comparan las diferentes vías de adquisición de la subcompetencia 
profesional y sus ámbitos. 

Los títulos de las asignaturas que aparecen a la izquierda fueron extraídos de los sitios web de 
las universidades argentinas en las que se dicta la carrera de traductor. Sin embargo, como puede 
apreciarse, algunos no son lo suficientemente explícitos como para determinar si se refieren a la 
adquisición y al desarrollo de la subcompetencia profesional o de la instrumental. Esto tampoco puede 
inferirse, ya que en la mayor parte de los casos, no figura el programa.  

  

                                                             
1 Me refiero específicamente al traductor público universitario, ya que en la República Argentina también se 
expiden títulos no universitarios de traductor público (Mendoza, Rosario). 
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Vía: formal (educación) 
Ámbito: académico 

Vías: no formal/informal (formación) 
Ámbito: no académico 

 

Asignaturas 
 
Ejercicio profesional 
Habilitación profesional  
Introducción a la traducción 

Método de traducción  
Práctica profesional 
Régimen legal de la traducción pública y del 
traductor público 
Régimen legal del traductor público 
Seminario de actualización profesional 
Seminario de traducción y práctica 
profesional 
Taller de práctica profesional 
 

Recursos 
 
Boletines (electrónicos y en papel)  
Blogs 
Foros 

Internet 
Libros (electrónicos y en papel) 
Portales 
Programas radiales 
Programas por Internet 
Revistas (electrónicas y en papel) 
Sitios web de traductores 
Sitios web institucionales 
Videos en línea 
 

Actividades  
 
Asistencia a eventos2 
Debates 
Investigación 
Lecturas recomendadas (bibliografía) 
Pasantías 
Proyectos de traducción 
Tutorías 
Visitas de profesionales 

Actividades  
 
Charlas 
Ciclos 
Conferencias 
Congresos 
Cursos 
Debates 
Encuentros 
Ferias 
Jornadas 
Mesas redondas 
Pósteres 
Seminarios 
Sesiones de chat 

Simposios 
Talleres 
Videoconferencias 
Visitas 
Webinars 

Tabla 3. Vías y ámbitos de adquisición de la subcompetencia profesional  

Cabe señalar que algunas de las actividades que se mencionan en la columna derecha de la tabla 
3 también se llevan a cabo en ciertas universidades. Sin embargo, muchas de las actividades que se 
presentan esa columna se realizan a distancia —en línea o no— y en ámbitos internacionales, debido 
a la ubiquidad de la Internet. 

Además, debe mencionarse el caso de los cursos de iniciación profesional que ofrecen los 
colegios de traductores —públicos o no—, para capacitar a los traductores noveles en cuestiones 
reglamentarias relativas al funcionamiento de cada institución, entre otras. Los colegios de 

                                                             
2 Los currículos de la Universidad Católica Argentina (UCA) y de la Universidad de Belgrano (UB) incluyen 
asignaturas en las que se contempla esta actividad y otorgan créditos. 
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traductores cumplen una función importante en la formación de los traductores, ya que organizan 
actividades para traductores de lenguas minoritarias, de las cuales no hay traductorado.3  

3. Desvíos 

Si comparáramos la cantidad de títulos con los perfiles, resulta ostensible la gran disparidad 
entre la oferta académica y la demanda del MLTP. Si tomáramos, por ejemplo, el caso de la UCA, en 
esta universidad no se forma a los futuros traductores públicos para actuar como intérpretes. 

Asimismo, al contrastar las actividades que se llevan a cabo por vías formales en el ámbito 
académico con las que se realizan por vías no formales —o informales—, también se observa un gran 
número de recursos y alternativas que el traductor tiene a disposición fuera de este. En la provincia de 
Buenos Aires, por ejemplo, para ejercer como peritos, los traductores públicos deben aprobar un curso 
obligatorio, organizado por el Colegio de Traductores Públicos e Intérpretes de la Provincia de Buenos 
Aires, según lo dispuesto por la Suprema Corte de Justicia de esa provincia.  

Por otra parte, la Declaración de Lima —entre cuyos signatarios se encuentra el Colegio de 
Traductores Públicos de la Ciudad de Buenos Aires (CTPCBA) — expresa que deben formarse 
profesionales para responder a las necesidades de los usuarios:  

Recomendamos que las autoridades pertinentes aúnen esfuerzos con 
las asociaciones profesionales de cada país para tomar acciones concretas 
que permitan subsanar las deficiencias existentes y formar profesionales con 
un nivel académico de excelencia que responda a las necesidades reales de 
los usuarios del servicio, y jerarquice y visibilice la profesión.  

(VV. AA., 2015) 

Una cuestión que llama la atención para este caso es el hecho de que el CTPCBA no exija la CUIT 
para matricularse. 

Para corregir algunos de los desvíos, en mi artículo «Propuestas de inclusión curricular para el 
desarrollo de la subcompetencia profesional» (Dal Dosso, en prensa), propongo las siguientes 
actividades para los planes de estudios (PE) de las universidades argentinas:  

 Actividades de investigación 

o Mercado laboral de la traducción profesional (análisis FODA) 

o Portales, foros y blogs para traductores 

o Publicaciones (guías, libros y manuales)4 

o Formación no cubierta por la universidad 

 Actividades con debate 

o Asistencia a eventos relacionados con la traductología 

o Internet (entrevistas, radio y videos) 

o Visitas de profesionales 

 Actividades colaborativas 

                                                             
3 El Colegio de Traductores de la Ciudad de Buenos Aires organizó 245 actividades en 2015 (Colegio de 
Traductores Públicos de la Ciudad de Buenos Aires, 2015: 20). 
4 Véase Dal Dosso, 2016a. 
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o Pasantías  

o Programas de padrinazgo  

o Servicio de voluntariado social 

o Servicio de traducción de la universidad 

4. Conclusiones 

Como se desprende de en esta ponencia, el estudio de la subcompetencia profesional de los 
traductores siempre lleva a pensar cuál es el currículo ideal para educar a los futuros traductores. 
Antes de diseñarlo, sería importante recordar las palabras de Mayoral: 

La competencia no tiene fronteras claras con la incompetencia, está 
marcada por cada cultura y varía conforme varían las exigencias al 
profesional. 

(Mayoral, 200: 109) 

 De lo tratado en esta presentación, pueden extraerse las siguientes conclusiones: 

 La oferta académica actual tiene que: 

o Ampliarse: incorporar nuevas carreras. 

o Actualizarse: desarrollar nuevos perfiles. 

o Internacionalizarse: ponerse a la altura de las exigencias del MLTP.  

 Para ocupar algunos de los puestos de trabajo que se ofrecen actualmente en el MLTP, 
el traductor debe recurrir a vías no formales para adquirir la competencia profesional —
e instrumental— que le exige ese mercado. Esto significa que la vía no formal/informal 
ha reemplazado a la formal, debido a la falta de una oferta académica pertinente.  

 La universidad tiene que trabajar con las asociaciones y con los colegios profesionales 
para corregir los desvíos que se producen en la práctica profesional. 
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Hábitos y necesidades de búsqueda documental en  
alumnos de Introducción a la traducción de la UNCo 

Pisani, Leticia 
Facultad de Lenguas 
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Abstract 

En este trabajo presentaremos un estudio preliminar sobre los hábitos de los estudiantes de 
Introducción a la traducción del Traductorado de la UNCo en cuanto a la búsqueda y la consulta de 
información en fuentes electrónicas. La idea principal de esta propuesta surge a partir de la necesidad 
de obtener datos concisos sobre esta práctica en particular principalmente cuando nuestros alumnos 
comienzan con las primeras prácticas de traducción y se enfrentan a problemas específicos de 
traducción tales como nombres propios, culturemas, expresiones idiomáticas, entre otros. 
Consideramos que a partir de la caracterización de los hábitos en la búsqueda de información de los 
alumnos, podremos elaborar una propuesta didáctica que permita el desarrollo de estrategias de 
búsqueda documental apropiadas para esta etapa y que sentará las bases para el desarrollo de la 
competencia informacional. 

 

Palabras clave: competencia informacional, alfabetización informacional, competencia traductora, formación de traductores. 

En este trabajo presentaremos un estudio preliminar sobre los hábitos de búsqueda y consulta 
de información de los estudiantes de Introducción a la traducción del Traductorado de la UNCo. La 
idea principal de esta propuesta surge a partir de la necesidad de abordar situación puntual que 
venimos observando estos últimos años en los alumnos de la asignatura cuando comienzan con sus 
primeras prácticas de traducción. Básicamente, estos problemas están relacionados a la falta de 
recursos y estrategias para acceder a fuentes de información que les ayuden a solventar dudas de 
diversa índole, especialmente para resolver problemas específicos de traducción que se trabajan en 
esta etapa de su formación que detallaremos más abajo. Por este motivo, consideramos que a partir 
de la caracterización de los hábitos en la búsqueda de información podremos elaborar una propuesta 
didáctica que permita desarrollar estrategias de búsqueda documental apropiadas para esta etapa y 
que sentará las bases para el desarrollo de la competencia informacional. Según, Ortoll Espinet (2003), 
es necesario abordar propuestas formativas que contribuyan al desarrollo de esta competencia, 
especialmente en las carreras que tienen “trabajos intensivos en información”. Esta competencia 
consiste en saber identificar cuándo se necesita consultar fuentes de información, identificar 
extensión y la naturaleza de la información que se requiere para un problema en particular, aplicar las 
estrategias para acceder a la información, evaluar críticamente la relevancia de la información, 
organizar y comunicar la información de acuerdo con determinados objetivos, entre otros aspectos. 
El concepto de competencia informacional adquiere aún más relevancia en el contexto de las nuevas 
tecnologías, por lo que está estrechamente relacionado al de alfabetización informacional (Pinto y 
Sales, 2007) que es fundamental no solo para que los alumnos aprendan a optimizar sus sistemas de 
búsqueda en entornos digitales, sino para que también desarrollen un aprendizaje autónomo. 

En esta etapa de formación, los alumnos trabajan con encargos simulados de traducción a partir 
de los cuales comienzan a desarrollar tanto la competencia estratégica como la habilidad de 
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transferencia (Hurtado Albir, 2001). Es decir, comienzan a identificar y a resolver problemas que surgen 
de la traducción general, relacionados tanto a problemas a nivel del léxico (significados secundarios o 
figurados; expresiones idiomáticas; colocaciones; etc.) como a problemas que surjan de la situación 
comunicativa (problemas culturales, registro, estilo, entre otros) (Chaia, 2012). A partir de este trabajo, 
queremos sumar a este proceso la optimización de los sistemas de búsqueda. Es decir, que los alumnos 
no solo conozcan las diversas fuentes de información sino que también adquieran estrategias para 
poder seleccionarlas, evaluarlas y utilizarlas críticamente. Creemos que el desarrollo de esta 
competencia informacional no solo va a redundar en mejores producciones por parte de los alumnos, 
sino que también va a generar una base de conocimientos que podrán andamiar con los de otras 
asignaturas del área de Metodología de la Traducción (Traductología y Traducción, Terminología y 
Documentación y el Taller de herramientas) que se cursan en el tercer y cuarto año de la carrera. 

En este trabajo nos planteamos, como objetivos generales, indagar acerca de los hábitos 
documentales de los alumnos de Introducción a la traducción (UNCo) del presente ciclo lectivo y 
comenzar a diseñar una propuesta didáctica para abordar el proceso de búsqueda documental en el 
aula de Introducción a la Traducción. Para lo cual proponemos una serie de objetivos específicos, tales 
como indagar acerca del tipo de recursos que los alumnos utilizan para documentarse; indagar acerca 
de las estrategias que utilizan; establecer cuáles son las necesidades de búsqueda para esta etapa de 
su formación y determinar cuáles son los recursos y las estrategias de búsqueda que deberían 
reforzarse en esta etapa. 

El marco teórico que fundamenta nuestro estudio surge de la didáctica de la traducción, de 
propuestas de clasificación de las competencias que debe poseer un traductor profesional; de los 
fundamentos teóricos del programa de la asignatura en la que se basa el estudio y de propuestas que 
trabajan con alfabetización informacional y con la sistematización del uso de recursos electrónicos. 

Consideramos la traducción como un proceso complejo que implica un abanico de 
conocimientos, destrezas y actitudes que el alumno debe desarrollar a lo largo de su formación. Las 
principales investigaciones sobre didáctica de la traducción hacen referencia a una macrocompetencia 
traductora que incluye una serie de subcompetencias. Si bien la clasificación de las distintas 
subcompetencias varía dependiendo de distintos autores, en este trabajo utilizaremos la clasificación 
propuesta por PACTE (2005). Se trata de una propuesta sistémica, en la que las distintas 
subcompetencias interactúan entre sí y se dividen de la siguiente manera. 

 Subcompetencia bilingüe: básicamente hace referencia al conocimiento procedimental 
para comunicarse en dos lenguas diferentes. También abarca diferentes aspectos de la 
lengua: conocimientos gramaticales, semánticos, léxicos, fonéticos y pragmáticos. 

 Subcompetencia extralingüística: conocimiento declarativo, tanto implícito como 
explícito, sobre temas generales y específicos. Además, incluye conocimientos 
enciclopédicos, culturales y disciplinares. 

 Subcompetencia estratégica: conocimiento procedimental para llevar a cabo con 
eficacia el proceso de traducción; y para identificar y resolver problemas y dificultades 
de traducción que surjan durante la traducción o de las deficiencias de las otras 
subcompetencias. 

 Subcompetencia de la traducción: conocimiento declarativo sobre aspectos del proceso 
de traducción y de la profesión: métodos, procedimientos, mercado laboral, entre otros. 

 Subcompetencia instrumental o profesional: conocimientos sobre el contexto de 
trabajo del traductor. Esto abarca el conocimiento de las herramientas de trabajo, 
herramientas de documentación, entre otras. 
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Tanto la subcompetencia estratégica, como la subcompetencia instrumental y el conocimiento 
de la traducción son específicas de la competencia traductora (PACTE, 2005). Es decir, son las que 
diferencian a un traductor profesional de un hablante bilingüe, por ejemplo. Por tanto, en general 
estos son los conocimientos que se abordan en las asignaturas específicas de traducción. 

En nuestro caso, el presente trabajo se llevó a cabo en el marco de la asignatura Introducción a 
la traducción (año 2016) de la carrera de Traductor Público en Idioma Inglés de la UNCo. Esta es la 
primera asignatura específica de traducción por tanto introduce a los alumnos a la disciplina y es en 
donde comienzan a incursionar en las primeras prácticas de traducción. Dentro de los fundamentos 
teóricos que introduce el programa de estudios se destaca la necesidad de desarrollar el conocimiento 
experto sobre la traducción que surge a partir de tres tipos de conocimientos que se transforman 
durante el proceso de adquisición: el conocimiento declarativo sobre la traducción que incluye el 
conocimiento del mercado, los clientes, las normas, las fuentes de información y las herramientas 
disponibles. El conocimiento procedimental, que hace referencia a la aplicación práctica de los 
conocimientos declarativos; y en el cual se ejecutan procedimientos cognitivos y externos para 
resolver problemas de traducción. El conocimiento estratégico que implica la aplicación intuitiva y 
sistemática de procedimientos, sumado a la capacidad para analizar críticamente su aplicación y de 
fundamentar las decisiones tomadas. (Chaia, 2016) 

Los objetivos generales del programa son: brindar a los alumnos las herramientas teórico-
prácticas para que comiencen a desarrollar las competencias estratégica, instrumental y del 
conocimiento de la disciplina; y plantear actividades prácticas que les permita a los alumnos comenzar 
a desarrollar la habilidad de transferencia. 

Más específicamente, las actividades y contenidos en los que se basa este trabajo se insertan en 
la unidad 4 del programa (La traducción como proceso de toma de decisiones), en la que se trabajan 
los siguientes contenidos. 

Problemas y dificultades de traducción: identificación y clasificación. Valoración de posibles 
soluciones en función de los factores condicionantes. Estrategias de búsqueda de información: 
nociones básicas. 

En esta unidad, los alumnos comienzan a incursionar en la práctica de la traducción entendida 
como un proceso de comprensión de un texto meta y un segundo proceso de reexpresión del texto 
de llegada. Este proceso va a estar condicionado por una serie de factores que se indican en un encargo 
didáctico de traducción. Es en este proceso de trabajo en el que los alumnos abordan diferentes tipos 
de problemas de traducción. Por un lado, problemas a nivel del léxico: significados secundarios, 
significados figurados, palabras con más de un componente de significado, culturemas, nombres 
propios, polisemia, sinonimia. Por otro lado, problemas a nivel de la frase: expresiones idiomáticas, 
proverbios, colocaciones, idiotismos, entre otros. 

También se abordan otros problemas que tienen que ver con especificaciones del encargo, por 
ejemplo el cliente, el ámbito de la publicación, el lugar, el destinatario, los elementos culturales. 

Esta primera aproximación a los problemas de traducción genera la necesidad de comenzar a 
documentarse en diversos tipos de fuentes. Es en esta etapa de trabajo en la que nos queremos 
detener a analizar para poder abordarla desde una perspectiva más amplia y más sistemática. 

En este proceso de búsqueda de fuentes comienzan a detectarse ciertas dificultades que tienen 
que ver con los recursos que se utilizan para la documentación y con la forma en la que se realizan las 
búsquedas. La gran mayoría opta por usar internet y otras fuentes electrónicas. No obstante, si bien 
la abundancia informativa de internet es una ventaja en sí, para el estudiante genera cierta 
incertidumbre a la hora de saber seleccionar adecuadamente los recursos y la información adecuada 
para sus necesidades. 
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Esta habilidad para documentarse -sumamente importante para los traductores profesionales-
se denomina subcompetencia documental o informacional y forma parte de la competencia 
instrumental que mencionamos anteriormente (Ortoll, 2003; Sales, 2006) y, a su vez, es transversal al 
resto de las subcompetencias. Ortoll la define como "el conjunto de conocimientos, habilidades y 
actitudes que capacitan y permiten a los individuos interactuar de forma efectiva con la información 
ya sea para la resolución de problemas, la toma de decisiones, o el aprendizaje a lo largo de la vida” 
(Ortoll, 2003:1). Esta interacción con la información requiere de un profundo conocimiento de distintas 
fuentes de documentación y también una sistematización de su uso para obtener un máximo 
rendimiento. 

Este concepto de competencia informacional está estrechamente ligado al de alfabetización 
informacional. Este concepto, de acuerdo a un estudio realizado por Gómez (2007), fue acuñado por 
primera vez en 1974 por Paul Zurkowsky para denominar las habilidades de los empleados de las 
bibliotecas que les permitían resolver los problemas a los usuarios. A partir de allí, su definición se ha 
ido modificando, en 1989 la ALA1 la describe en estos términos: "Alfabetización en información es una 
capacidad de comprender y un conjunto de habilidades que capacitan a los individuos para reconocer 
cuándo se necesita información y poseer la capacidad de localizar, evaluar y utilizar eficazmente la 
información requerida" (en CAUL, 2002:86). Para el Colegio de Bibliotecarios y Profesionales de la 
Información británico (CILIP), alfabetización informacional es saber cuándo y por qué es necesaria la 
información, dónde encontrarla y cómo evaluarla, utilizarla y comunicarla de manera ética (Gómez, 
2007). Autores como Ward (2006) afirman que la alfabetización informacional es fundamental en el 
aprendizaje para toda la vida (lifelonglearning), sumamente relevante en todas las áreas y niveles 
educativos ya que permite que los alumnos puedan generar sus propias investigaciones y a asumir un 
rol activo en su aprendizaje. 

Pinto y Sales (2008), por su parte, proponen un modelo de alfabetización informacional 
específico para traductores y lo denominan ALFINTRA (o INFOLITRANS por su acrónimo en inglés). 
Este modelo apunta a que los futuros traductores desarrollen nuevas estrategias que les permitan ser 
autosuficientes en los procesos de aprendizaje y adquirir competencias informacionales para detectar 
y definir una necesidad de información; expresarla y delimitarla; conocer los métodos y técnicas 
adecuadas para la localización de información; evaluar y filtrar la información, para asegurar su 
autenticidad, validez y fiabilidad y agregar dicha información a la base de conocimientos, así como 
utilizarla para afrontar objetivos deforma ética y legal. Esta habilidad para documentarse trae 
aparejada, además la necesidad de desarrollar una competencia digital debido al rol central que han 
tomado las TIC en este aspecto. 

Por eso para nuestra propuesta, tomaremos por un lado fundamentos de la propuesta de Pinto 
y Sales que complementaremos con una propuesta de sistematización de estrategias de búsqueda en 
diccionarios electrónicos (Pastor & Alcina, 2009); estrategias de búsqueda en internet y criterios de 
evaluación de fuentes electrónicas. 

Ejercicio 

Para comenzar a indagar acerca de cuáles son los hábitos de búsqueda de los alumnos de 
Introducción a la traducción cuando comienzan con sus primeras prácticas de traducción. Se decidió 
comenzar a explorar cuáles son las necesidades de búsqueda de los alumnos de la asignatura, cuáles 
son los recursos que más se utilizan y cómo realizan las búsquedas. Con este propósito se propuso un 
ejercicio de traducción y luego se administró un cuestionario de preguntas cerradas en el que se 
pretendía corroborar o refutar algunas hipótesis que surgen de experiencias en años anteriores. Estas 
hipótesis eran: la mayoría de los alumnos utiliza fuentes electrónicas en sus prácticas de traducción en 

                                                             
1 American Library Association Committee on Information Literacy 
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vez de fuentes en papel; los sitios más utilizados son Google y Wikipedia; a la hora de utilizar 
diccionarios, se inclinan por el diccionario bilingüe; no se corrobora el significado en diccionarios 
monolingües; los alumnos priorizan la facilidad de acceso y la gratuidad por sobre la calidad de la 
información; los alumnos que comienzan con sus prácticas de traducción desconocen los criterios para 
evaluar la calidad de las fuentes. 

Por otro lado, también se recabaron datos a partir de la corrección individual y grupal de la 
traducción y de los datos que surgieron del intercambio durante la corrección grupal. 

Para la actividad práctica se solicitó a los alumnos que realicen una práctica de traducción en la 
que se les asignó un encargo de traducción para lo que podían utilizar todas las fuentes que ellos 
consideraran necesarias. 

 
 

Una vez que entregaron la traducción, se les solicitó que completaran la encuesta en forma 
anónima. Los resultados obtenidos de la encuesta se detallan a continuación: 

Dispositivos que más utilizan para 
sus trabajos de traducción 

Frecuencia con la que utilizan 
fuentes en papel 

 

 

 

Estrategias que utilizan para elegir las fuentes: 
 

 

Operadores 
 

Búsqueda de la traducción 
 

Busqueda por definición 
 

Busqueda por palabra 

 

0 2 4 6 8 10 

ENCARGO DE TRADUCCIÓN: 

Una revista argentina le pide la traducción del artículo “InWhich I Discuss 
Pop Culture References and TheSimpsons” (extraído del Blog Eat, Sleep, 
Television) que aparece abajo y le explica que necesitan una traducción que 
suene natural en español ya que quieren publicarla. 



 

308 

 

¿Cuál son los criterios que utilizan para garantizar la calidad de la fuente? 

 
 
 
 

Facilidad de uso 
 

Recomendación otros 
 

Recomendación docente 
 

La primera opción 
 

Otros 

 

0 1 2 3 4 5 6 
 

 

Sitios webs y recursos más utilizados por los alumnos: 
 

 

Diccionarios más  utilizados: 
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Tipos de diccionarios más utilizados: 
  

Análisis de los resultados 

En base a los datos recabados de la encuesta, de la corrección individual y del intercambio que 
surge a partir de la corrección del trabajo en clase se pudieron confirmar algunas hipótesis y refutar 
otras: 

 La mayoría de los alumnos utiliza fuentes electrónicas en sus prácticas de traducción en 
vez de fuentes en papel, aunque un pequeño porcentaje admite utilizar únicamente 
fuentes en papel, tales como diccionarios monolingües de lengua inglesa.

 Los sitios más utilizados son Google y Wikipedia: estos dos sitios fueron, en efecto, dos 
de los más utilizados, a los que se suma del sitio web Wordreference.

 La mayoría de los alumnos (46,2%) admite utilizar diccionarios monolingües en inglés 
(diccionarios de aprendizaje). Un porcentaje menor (30,8) se inclina por los diccionarios 
bilingües y un grupo reducido utiliza otros diccionarios (tesauros y diccionarios 
expresiones idiomáticas en inglés). 

 No se corrobora el significado en diccionarios monolingües: si bien se utilizan 
diccionarios monolingües, no se demostró en el ejercicio que se corroboren las 
definiciones de los palabras y frases en la LO con sus equivalentes en la LM. 

 Para la selección de los recursos, se prioriza la facilidad de acceso y el hecho de que sea 
un recurso que haya sido recomendado previamente. Por ejemplo, se utilizan los 
diccionarios sugeridos por los docentes de las asignaturas de Lengua. 

 Se puede afirmar que se desconocen los criterios para evaluar la calidad de las fuentes. 

a. Carecen de estrategias claras para abordar problemas de traducción. 

b. Realizan búsquedas intuitivas en internet (Se desconocen operadores lógicos o de 
proximidad: operadores booleanos) 

c. No se utilizan otros buscadores aparte de Google. Tampoco metabuscadores, 
directorios, ni motores de búsqueda. 

Elementos para la propuesta de trabajo: 

La propuesta de trabajo se basa en un enfoque didáctico propuesto por Pinto y Sales (2008). 
Para estas autoras, la competencia documental debe desarrollarse en tres dimensiones: la 
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informacional, la metodológica y la estratégica. El modelo se estructura en cuatro grandes áreas: la 
búsqueda de la información, la evaluación de la información, el tratamiento y la difusión. 

Etapa de búsqueda de información: como se mencionó anteriormente, los alumnos cuando 
comienzan a traducir, comienzan a abordar los problemas de traducción detallados en la sección del 
marco teórico. Estos problemas se traducirían como la necesidad de información, por lo que se debe 
comenzar a trabajar con la recuperación de la información en distintos tipos de recursos. Como 
pudimos ver en la etapa de diagnóstico, los alumnos están muy familiarizados con las fuentes 
monolingües en inglés, principalmente con los diccionarios de aprendizaje. Por lo que sería necesaria 
la incorporación de recursos monolingües en español y otros recursos en inglés. A continuación 
destacamos algunos de los recursos que se pueden incorporar: 

En español: Jergas del habla hispana; Coloquialmente; Dice; DiRae; GoodRae. 

En inglés: Urban Dictionary; The Slang Dictionary; The Word Spy. 

Corpus en español: CREA; CORDE; CORPES XXI. 

Una vez obtenidos los recursos de información relevantes, los alumnos deben ser capaces de 
evaluar su calidad y seleccionar los mejores recursos: se trata de la segunda etapa de interacción con 
la información. Aquí proponemos trabajar con técnicas de búsqueda en diccionarios electrónicos 
(Pastor & Alcina, 2009). Estas autoras proponen un modelo de clasificación de técnicas que dividen en 
tres elementos principales (la consulta, el recurso y el resultado) y, a su vez, cada elemento está 
dividido en subclases. Este sistema permite que los alumnos sistematicen con un método de búsqueda 
aplicable a todos los diccionarios. Por otro lado, también deben incorporarse criterios e indicadores 
básicos que les permita evaluar las fuentes electrónicas. Tomamos para esta instancia la propuesta de 
Pinto P. (2004) que propone, como criterios básicos: la autoría, la actualización, el contenido, la 
accesibilidad, la navegabilidad, la funcionalidad y el diseño; con sus correspondientes indicadores. 

Por último, en la etapa de uso de la información, nos vamos a centrar en organizar los recursos 
en un espacio virtual. Para ello, utilizaremos la herramienta Symbaloo que funciona como un escritorio 
virtual en donde se pueden organizar en bloques diferentes tipos de recursos y actividades. Esto 
permite generar una base de datos individual y también brinda opciones para el trabajo colaborativo. 

Consideraciones finales 

Las investigaciones en didáctica de la traducción indican el lugar central que tiene la 
competencia documental o informacional. Esto se ve reflejado también cuando los alumnos 
comienzan con sus primeras prácticas de traducción. No obstante, la abundancia informativa que 
presentan las principales fuentes de información hace necesario que se aborden propuestas 
formativas en las que se prepare a los alumnos para seleccionar, evaluar, gestionar y difundir 
información de manera ética, principalmente en entornos digitales. Consideramos que a partir de la 
exploración de recursos apropiados para abordar problemas de traducción que se trabajan en esta 
etapa y, además, de la sistematización de estrategias de búsqueda y de evaluación de fuentes de 
información, los alumnos estarán más preparados para resolver problemas y adquirir más autonomía 
en su aprendizaje. 
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Resumen 

En la formación de traductores, constituye un desafío permanente encontrar estrategias y 
actividades que propicien la vinculación entre los conocimientos teóricos sobre el proceso traductor y 
la competencia traductora, y la práctica de traducción especializada. Los estudiantes están interesados 
en proyectos que vinculen su saber hacer con el medio en encargos similares a los reales. El 
socioconstructivismo propone afianzar aquellos conocimientos mediante trabajos colaborativos en 
los que el estudiante tiene un rol activo. A partir de la metodología del aprendizaje basado en 
proyectos (Kiraly, 2000), durante 2014 y 2015 en Traducción Técnica II y Traducción Técnica del 
Traductorado Público en Idioma Inglés (503/96) y del Traductorado Público en Inglés (499/11), 
respectivamente (Facultad de Lenguas, UNCo) se trabajó con un encargo real proveniente de una 
institución local. Se buscó promover mayor autonomía y automatización del proceso traductor en los 
estudiantes y realizar un aporte a la didáctica de la traducción especializada. 

 

Palabras clave: traducción técnica - aprendizaje basado en proyectos - ABP - formación de traductores - didáctica de la 
traducción 

Introducción 

Tres aspectos que constituyen un constante desafío para los formadores de traductores son la 
vinculación entre los conocimientos teóricos y los saberes prácticos, la relación entre la construcción 
de conocimiento individual y grupal, y la conexión entre el mundo académico y la realidad laboral. Estas 
inquietudes no son ajenas a nuestra práctica docente dentro de la Orientación Traducción Técnico-
Científica del Traductorado Público en idioma inglés de la Facultad de Lenguas, Universidad Nacional 
del Comahue (sede General Roca, Río Negro). En los estudiantes de las materias de Traducción Técnica 
(Traducción Técnica II, Plan de Estudios 503/96 y Traducción Técnica, Plan de Estudios 499/11), hemos 
observado dificultades para profundizar la integración de los conocimientos teóricos sobre la 
competencia traductora, las fases del proceso traductor y la documentación aplicada en la práctica de 
traducción, y desarrollar una metodología de trabajo que les permita mejorar las traducciones que 
elaboran, nociones adquiridas en las materias Introducción a la Traducción I y II, e Introducción a la 
Traducción, Traducción y Traductología, Terminología y Documentación y Taller de herramientas para 
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la traducción, respectivamente para cada Plan. Ante esta problemática, se propuso introducir cambios 
en la metodología de trabajo implementada en Traducción Técnica, que incluía actividades 
principalmente individuales acompañadas de puestas en común del análisis del texto fuente, el 
encargo y de documentación y con un menor seguimiento del proceso de traducción. Como 
alternativa, se pensó en una metodología que propiciara que los estudiantes experimentaran la 
relación entre sus competencias traductoras y el proceso traductor, desarrollaran un método de 
trabajo sistemático, aprovecharan las múltiples y enriquecedoras perspectivas que surgen del trabajo 
colaborativo y tomaran decisiones de traducción de manera más responsable y autónoma, 
fortaleciendo sus conocimientos operativos y declarativos acerca de la traducción. Tal como cita 
Lobato Patricio (2013), el estudiante “adopta un papel mucho más activo y autónomo, dejando de ser 
un mero receptor de conocimientos, para convertirse en el artífice de su propio proceso de 
aprendizaje, situándose, por tanto, en el centro del mismo (Delgado, 2005: 16)”. 

La presente propuesta describe una experiencia de trabajo colaborativo por proyecto realizada 
durante octubre y noviembre de 2014 y 2015, en la que los estudiantes se involucraron en un encargo 
real de traducción que los vinculó con su comunidad. Esta actividad tuvo como objetivos sistematizar 
rutinas de trabajo en análisis de encargo, análisis de texto de partida, proceso documental, detección 
y solución reflexiva de problemas de traducción, fomentar el debate en torno a estos aspectos, 
vincular a los estudiantes con su comunidad, propiciar intercambios con el iniciador de la traducción, 
desarrollar el aprendizaje autónomo de los estudiantes y fomentar el papel activo de los estudiantes 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Todos estos objetivos aportan al fin último de continuar 
desarrollando la competencia traductora de los estudiantes en pos de que adquieran las habilidades y 
destrezas de un traductor profesional. 

Marco teórico 

La experiencia de trabajo colaborativo por proyecto que se describe en esta propuesta tiene 
como objetivo final el desarrollo integrado de la competencia traductora. La competencia traductora 
tal como la entiende el grupo PACTE (2003) constituye el sistema de conocimientos de tipo experto 
que es necesario para traducir y que está conformado por conocimientos básicamente operativos, 
pero incluye también otros declarativos que permiten que los traductores reflexionen ante cada 
decisión tomada durante el proceso traductor. Este sistema está constituido por diferentes 
componentes interrelacionados denominados subcompetencias: la subcompetencia comunicativa en 
las dos lenguas, la subcompetencia extralingüística, la subcompetencia profesional, la 
subcompetencia psicofisiológica, la subcompetencia de transferencia en la que confluyen las 
anteriores, y la subcompetencia estratégica que interrelaciona a las demás. 

Según Nord (1991), el proceso traductor se desarrolla de manera recursiva entre los pasos de 
análisis del skopos de la traducción, análisis del texto de partida y elaboración del texto de llegada, los 
que conforman el modelo circular del proceso de traducción. La documentación aplicada a la 
traducción es fundamental e irreemplazable para el correcto desandar de este proceso, dado que en 
sus dos etapas, previa y concreta, provee al traductor de conocimientos no solo temáticos y 
terminológicos, sino acerca de las convenciones de género y las situaciones comunicativas de partida 
y de llegada, permitiéndole anticipar problemas y localizar soluciones (Elena García, 1996). La 
sistematización del proceso documental repercute en la solidez de las decisiones tomadas durante el 
proceso traductor. 

La experiencia objeto de este trabajo está fundamentada en una epistemología 
socioconstructivista, ya que ubica al estudiante en un rol de participante activo y reflexivo en su propio 
proceso de aprendizaje donde las experiencias y los conocimientos se construyen de manera 
colaborativa, y parte de la premisa de que los proyectos que involucran encargos reales de traducción 
vinculados al entorno próximo del estudiante proveen oportunidades inmejorables para propiciar el 
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aprendizaje (Kiraly, 2000). En el socioconstructivismo, la construcción individual de los saberes 
estáticos es reemplazada por la construcción interpersonal y constante de saberes y significados. La 
clase centrada en la transmisión de conocimientos del docente al estudiante se convierte en un espacio 
en el que estos reflexionan sobre la práctica construyendo y transformando sus conocimientos. En 
este modelo, la metodología de trabajo se basa en la implementación de proyectos que involucran 
actividades auténticas (Brown et al., 1989, en Kiraly, 2000: 43) que facilitan la experimentación de 
situaciones colaborativas de trabajo similares a las profesionales con el objetivo de desarrollar en el 
estudiante la autonomía en sus decisiones de traducción y permitir lo que Kiraly (2000: 17) denomina 
learner empowerment. 

Relacionada con la epistemología socioconstructivista, “el aprendizaje basado en proyectos 
(ABP) o project-based learning (PBL) es el aprendizaje que se produce como resultado del esfuerzo que 
hacen los alumnos para desarrollar un proyecto (Valero y Navarro, 2008); [sic] Es una estrategia 
didáctica en la que los estudiantes, organizados en grupos, desarrollan proyectos basados en 
situaciones reales [y en la que se] promueve el aprendizaje autónomo del estudiante,” tal como indica 
Lobato Patricio (2013). 

Descripción del proyecto 

Etapa 2014 

La situación de trabajo con materiales auténticos y el encargo de traducción real se logró a partir 
del contacto a mediados de 2014 con Marisel Suarez, kinesióloga de ADANIL, institución mixta sin fines 
de lucro dedicada a la rehabilitación de pacientes con diferentes patologías y ubicada en General Roca, 
Río Negro. Tras el planteo inicial del proyecto, la kinesióloga, quien en ese momento del proyecto 
asume el rol de iniciadora del encargo, nos comenta la gran utilidad que tendría contar con la 
traducción de materiales instructivos sobre técnicas utilizadas en el tratamiento de sus pacientes 
pediátricos ya que se podrían consultar de manera más rápida y facilitaría su aplicación inmediata. Es 
así que se selecciona, junto con la kinesióloga, el texto de partida (TP) a trabajar en el proyecto: dos 
capítulos de un manual que explica el uso de la técnica de kinesiotaping en pacientes pediátricos. 
Afortunadamente, se consigue una versión digital del TP, lo que permite manipularlo con la 
herramienta ABBYY FineReader para mantener su formato en la traducción (disposición de texto e 
imágenes, tipografías, etc., tareas realizadas por los docentes). 

En octubre de 2014 se presenta la propuesta a los 15 estudiantes que cursaban Traducción 
Técnica II (Plan 503/96), se les facilita el TP, el capítulo del mencionado manual dedicado a la aplicación 
de la técnica en las extremidades inferiores y se les plantean las etapas de trabajo. En primer lugar, se 
realiza el análisis grupal del encargo y del texto fuente para identificar problemas de traducción, se 
relevan fuentes de documentación previa y se identifican los términos técnicos y sus posibles 
equivalentes respaldados por contextos (Dubuc, 1999). Luego, el grupo visita ADANIL para conocer al 
iniciador y sus necesidades, y consultarle, en su rol de experto, dudas conceptuales y terminológicas 
en base a la documentación realizada hasta ese momento, y, en su rol de receptor de la traducción, de 
qué manera se utilizaría el material. A partir de allí, el grupo aúna criterios en cuanto a fraseología y 
terminología recurrentes en el texto. 

A continuación, se asignan fragmentos del capítulo a cada alumno, y se les propone realizar un 
borrador de traducción de la primera parte de los fragmentos. Para la revisión de estos borradores, 
los estudiantes trabajan en 3 grupos de 5 estudiantes de manera tal que cada estudiante pudiera 
evaluar las traducciones de los compañeros a los que se les hubieran asignado fragmentos anteriores 
o posteriores al propio y, a su vez, recibir los comentarios de estos mismos compañeros, debatiendo 
problemas y soluciones según las pautas de trabajo acordadas por el grupo. En los debates grupales, 
los docentes facilitan las interacciones y los intercambios, señalando aciertos y posibles aspectos a 
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mejorar. En base a estos intercambios, cada alumno elabora una versión final de este primera parte de 
la traducción. Luego, para la segunda parte del fragmento se utiliza la misma metodología de trabajo. 
Cabe aclarar que en 2014, este trabajo por proyecto se toma como instancia de evaluación parcial de 
la materia. 

Una vez que se han elaborado las traducciones de todos los fragmentos del capítulo trabajado, 
se solicitan a los alumnos las versiones finales, que se copian en el archivo editable generado con 
ABBYY FineReader. Asimismo, en esta instancia las docentes editan cuestiones de tipografía, errores 
de sentido e inconsistencias fraseológicas y terminológicas no resueltas. Finalmente, se genera el 
archivo en formato .pdf, que se envía al iniciador en versión digital. 

En resumen, las etapas de trabajo propuestas por la cátedra para el trabajo durante octubre y 
noviembre de 2014 fueron: preparación del archivo a traducir, análisis de encargo y del texto de 
partida, documentación previa con visita al experto/iniciador/receptor, identificación de términos, 
asignación de los fragmentos a traducir a cada estudiantes, acuerdo de criterios de traducción, 
elaboración de un borrador de la primera la traducción, revisión y debate en grupo de las traducciones, 
revisión y edición final y envío de una versión digital de la traducción al iniciador. 

Como instrumento de evaluación de la experiencia se administraron dos cuestionarios: uno a los 
estudiantes que participaron del proyecto y otro al iniciador. Por un lado, en sus respuestas el iniciador 
reconoce el buen nivel de conocimiento temático de los estudiantes en la visita a ADANIL, el alto nivel 
de precisión terminológica de la traducción, así como su adecuación al uso local y la consistencia en el 
formato final del texto. Además, la kinesióloga evalúa positivamente el interés demostrado por las 
docentes y los estudiantes y la labor de las docentes para mantener un buen vínculo y comunicación 
con ella durante el trabajo. Por otro lado, mediante el cuestionario administrado a los alumnos se 
busca obtener su evaluación de la propuesta de trabajo y de su participación dentro del proyecto en 
relación al rol que cada uno debía cumplir y las diferentes instancias de debate. En general, los alumnos 
manifiestan que les resulta novedoso trabajar por primera vez con un encargo real de traducción. Si 
bien todos los alumnos evalúan de manera positiva el trabajo realizado por cada uno de los 
integrantes, expresan que el tiempo dedicado al trabajo no fue suficiente porque la etapa de 
documentación demandó mucho tiempo y la instancia de debate para acordar terminología en clase 
no siempre resultó productiva, ya que no era fácil consensuar una única opción para cada término. 
Además, los alumnos destacan el acompañamiento y la predisposición del equipo docente en cada 
instancia del proyecto. 

Estudiante 1: “El trabajo realizado durante el cursado sobre KTaping fue un gran desafío en lo 
personal. Como alumno avanzado de la carrera tuve que enfrentar muchos problemas y dificultades de 
traducción al momento de comenzar con la etapa traductora. Sin lugar a dudas, la documentación 
cumplió el rol más importante porque, con errores y aciertos, se han podido resolver los problemas y 
superar las dificultades. Todo trabajo realizado deja una enseñanza y aporta conocimiento que nos 
enriquece como traductores y como personas.” 

Estudiante 2: “Creo que la dinámica a través de la que asignó el trabajo fue muy eficaz. Además, 
espero poder seguir participando de proyectos como este, ya que la visibilización de nuestra facultad y 
sus estudiantes en otras instituciones permite a la futura inserción laboral.” 

Estudiante 3: “Participar en el proyecto fue muy útil ya que no solo por ser requisito de la cátedra 
Traducción Técnica II sino que pude aprender y conocer mejor cómo es en realidad el mercado de la 
traducción y todo lo que gira en torno a ella. Poder trabajar en equipo y manejar los tiempos “reales” que 
requiere una traducción fue todo un desafío que supe aprovechar al máximo.” 

Al finalizar esta primera etapa de la experiencia, el equipo docente evalúa que, a fin de mejorar 
futuras experiencias de trabajo por proyectos colaborativos, se debería profundizar en el enfoque 
socioconstructivista, dejando abierto al debate de los estudiantes la división en etapas y la forma en 
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que se desarrollará cada una de ellas dentro del proceso traductor, lo que sumaría a su autonomía 
como futuros traductores. Por otro lado, podrían utilizarse memorias de traducción para lograr una 
mayor coherencia fraseológica y terminológica y que la preparación del texto fuente para trabajarlo 
en formato editable y la edición final del texto meta podrían incluirse en las tareas que los estudiantes 
deberían llevar a cabo, contribuyendo a su competencia instrumental. Finalmente, dado que es una 
experiencia nueva en la que los estudiantes quizás se encuentren un poco inseguros en su nuevo rol 
más activo, el proyecto no debería tomarse como instancia de parcial, sino quizás como proyecto 
paralelo al resto de las actividades de la materia. 
 

Etapa 2015 

 

Para la etapa desarrollada durante octubre y noviembre de 2015, se trabaja con un grupo de 9 
alumnos que se encontraban cursando el segundo cuatrimestre de la materia Traducción Técnica (Plan 
499/11), quienes elaboraron la traducción del capítulo del manual ya mencionado en el que se explica 
la aplicación de la técnica en las extremidades superiores. 

A partir de las observaciones obtenidas de los cuestionarios administrados al finalizar la etapa 
2014 y teniendo en cuenta que en este nuevo Plan de Estudios se incorpora el Taller de Herramientas 
para la Traducción, se introducen algunos cambios en la metodología de trabajo planteada en 2014. 

Por un lado, luego de presentarles a los estudiantes el proyecto que realizaríamos y el TP que 
traduciríamos, se les plantea el interrogante de en qué etapas se debería realizar el proyecto 
colaborativo. Ante esta pregunta, los estudiantes, recurriendo a sus conocimientos sobre el proceso 
traductor, logran proponer las etapas en las que el grupo trabajaría, que coinciden con las planteadas 
para el trabajo durante 2014. Dentro de la metodología de ABP, los estudiantes “buscan la información 
acerca de cómo se trabaja en equipo, los miembros que forman un equipo de traducción, así como sus 
tareas y responsabilidades dentro del mismo” (Lobato Patricio, 2013). Por otro lado, dado que la 
mayoría de los estudiantes estaban cursando el mencionado Taller y que los estudiantes ya conocían 
y habían utilizado la herramienta ABBYY FineReader en este espacio curricular, las tareas de 
preparación del TP, edición y corrección y generación del texto meta (TM) se asignan a los estudiantes. 
Además, se agrega una etapa dentro de la documentación previa en la que los estudiantes 
confeccionan un glosario en formato .txt para luego incorporar a la herramienta de traducción asistida 
por computadora OmegaT, que también habían explorado en el mencionado Taller y con la que 
tradujeron cada uno los fragmentos asignados del capítulo. 

Por último, es necesario mencionar que en 2015, este proyecto colaborativo no se consideró 
instancia de evaluación parcial de la materia. 

De esta manera, una vez que los estudiantes finalizaron la elaboración de la traducción, previo 
debate con sus compañeros de los problemas detectadas y las soluciones propuestas, con la guía de 
las docentes, se asignó al azar la revisión final a uno de los alumnos, quien se encargó de corregir 
errores de consistencia terminológica, puntuación, ortografía, etc. Finalmente, también al azar se 
asignó la tarea de revisar cuestiones de formato, como tipografía, correcta disposición de párrafos e 
ilustraciones, márgenes, etc. y generar la versión digital final del TM. 

Al finalizar la etapa 2015, se administraron nuevos cuestionarios a los estudiantes que 
participaron del proyecto. A continuación transcribimos algunos comentarios de los alumnos: 

Estudiante 1: “Estuvo muy bueno poder interactuar con un cliente real y consultarle todo tipo de  
cuestiones.” 

Estudiante 2: “Fue muy útil porque se sintió como un trabajo real. Tuve que ser responsable ya que 
era un trabajo colaborativo y el encargo era real.” 
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Estudiante 3: “El rol del docente como "mediador" del grupo fue muy útil. Al ser la primera vez que 
trabajábamos en un grupo tan grande, y con temas un poco distintos cada uno, era difícil ponernos de 
acuerdo para charlar sobre los problemas de traducción, ponernos de acuerdo en cuanto a equivalentes y 
demás. Las profesoras hicieron más fácil la comunicación dentro del grupo.” 

Por su parte, luego de entregar a ADANIL la impresión de la traducción de ambos capítulos 
trabajados durante 2014 y 2015, la institución valora positivamente la realización del proyecto y la 
vinculación interinstitucional. 

Con las modificaciones introducidas en la etapa 2015, se observa una mayor integración de las 
subcompetencias puestas en juego durante el proceso traductor, especialmente de la 
subcompetencia profesional, y se consigue una mayor autonomía de los estudiantes en el proceso 
traductor. 

Conclusiones 

“Tell me and I forget. Show me and I remember. Involve me and I understand”: este proverbio 
chino resume perfectamente el espíritu de esta propuesta. La experiencia llevada adelante en 
Traducción Técnica II durante 2014 y en Traducción Técnica durante 2015 logró generar un espacio en 
el que los estudiantes adquirieron un rol más reflexivo y activo en su práctica traductora y en el que se 
buscó sistematizar métodos de trabajo y afianzar sus estrategias colaborativas de solución de 
problemas. 

Ante estas consideraciones y los comentarios positivos recibidos por parte de los estudiantes y 
del iniciador, creemos que experiencias similares a la presentada en esta propuesta en las que se utilice 
el ABP pueden resultar un gran aporte en pos de facilitar que nuestros futuros traductores logren 
realizar un trabajo más reflexivo y responsable y estén abiertos al trabajo colaborativo y al intercambio 
enriquecedor con otros colegas y profesionales. De esta manera, creemos que los futuros traductores 
desarrollarán las habilidades y destrezas que el mundo profesional requiere de ellos. 
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Resumen  

Que la tarea de traducir requiere de habilidades y conocimientos específicos es hoy una 
aseveración evidente para quienes hemos cursado una carrera de traducción. Lo es también para 
organismos internacionales (Unesco, por ejemplo) y para las instituciones formadoras,  pero ¿lo es 
para la comunidad en general?  

En esta ponencia nos proponemos reflexionar sobre las especificidades del conocimiento y de 
la formación del traductor universitario. En primer lugar, haremos hincapié sobre la especificidad de 
los estudios de traducción o Traductología, disciplina sobre la que se asienta el conocimiento teórico 
en la formación del traductor universitario y que ha ganado actualmente una marcada autonomía 
respecto de la lingüística. En segundo lugar, plantearemos, en el marco de la fuerte institucionalización 
de las carreras de traductorado, las especificidades de la formación de grado y de posgrado, pilar 
fundamental para la especialización profesional y la investigación. Finalmente, intentaremos brindar 
nuestras impresiones sobre la realidad actual del traductor universitario y la idea, a veces generalizada, 
de que traductor es todo aquel que traduce cualquiera sea su formación profesional.   

 

Palabras clave: Traductor universitario – formación – Traductología – conocimiento - especialización 

Introducción 

Sin duda, la tarea de traducir requiere de habilidades y conocimientos específicos que exceden 
el mero dominio de dos idiomas y que en la actualidad nadie discute. La competencia que el futuro 
profesional debe desarrollar en su formación se declina en una variedad de subcompetencias (Hurtado 
Albir, 2001) marcadas por el contexto en el que se desarrolla la actividad, con variables como la 
traducción entre lenguas cercanas, la experiencia del traductor, el tiempo destinado a la tarea, entre 
muchas otras. 

Tales especificidades responden no solo al desarrollo de las sociedades, a la circulación del 
conocimiento y al avance tecnológico, sino también a la autonomización de los estudios de traducción 
alrededor de la disciplina conocida e institucionalizada como Traductología. Partiremos de la 
caracterización de esta disciplina para luego reflexionar sobre el estado actual de las formaciones de 
grado y de posgrado en traducción. Las conclusiones a las que arribamos nos permiten avizorar un 
futuro promisorio para las carreras de traducción en el país, tanto en su faceta formativa como 
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investigativa, así como la necesidad de especializaciones, maestrías y doctorados en la mayoría de las 
universidades argentinas.  

1. La Traductología: una disciplina autónoma  

Desde tiempos remotos la traducción fue centro de debates sobre la manera de traducir los 
textos religiosos, los literarios, los discursos políticos o los tratados científicos. El siglo XX estuvo 
marcado por un gran avance en la circulación de traducciones, sobre todo luego de la Segunda Guerra 
Mundial, con el nacimiento de las Sociedad de Naciones y posteriormente la ONU. La necesidad cada 
vez mayor de traducciones tendientes a una mejor comprensión entre culturas dio paso a la creación 
de carreras universitarias, de organismos internacionales con oficinas de traducción e interpretación, 
de asociaciones y colegios de traductores, y a la demanda constante de formación continua, de 
especializaciones y de perfeccionamiento profesional.  

Al mismo tiempo, el avance de los desarrollos teóricos y la instalación de la reflexión sobre el 
hecho traductor dentro de la esfera intelectual, dieron como resultado un enriquecimiento mutuo 
tanto de la traducción en diálogo con numerosas disciplinas (la filosofía, la psicología, la literatura 
comparada, por citar solo tres) como de diversos ámbitos que se nutren de los conceptos generados 
en el campo de la traducción. Poco a poco, preguntas esencialistas como ¿qué es una buena 
traducción?, ¿es posible la traducción? o ¿qué es traducir?, daban lugar a la búsqueda de descripción 
del fenómeno de la traducción y a su explicación ya sea como proceso, producto o acto intercultural y 
comunicativo.  

Con el nacimiento de la Lingüística como disciplina a comienzos del siglo XX, las preocupaciones 
por el hecho traductor fueron tributarias de los análisis lingüísticos, como Roberto Mayoral Asensio 
(2001) afirma: “prácticamente para cualquier propuesta o modelo teórico de la traducción se puede 
encontrar el modelo o los modelos de la teoría lingüística correspondiente” (92). Numerosos son los 
teóricos que inscriben la traducción como rama de la Lingüística (Fédorov, 1958; Mounin, 1963) o, en 
el caso de Jean-Paul Vinay et Jean Darbelnet, autores de la Stylistique comparée du français et de 
l'anglais (1958), como objeto de estudio de la estilística comparada. De este modo, la traducción es 
considerada como una disciplina exacta y su análisis está regido por la comparación de las estructuras 
entre dos lenguas.  

Jean-René Ladmiral caracteriza esta perspectiva eminentemente lingüística y comparatista 
como la “traductología de ayer” (Ladmiral 1987: 21, nuestra traducción). No obstante, el mérito de este 
primer enfoque es haber construido un discurso sobre la traducción que poco a poco ganará 
autonomía y servirá para delimitar el territorio de la disciplina.  

El diálogo entre Lingüística y Traductología es objeto de la reflexión de Robert de Beaugrande 
(1978), para quien tanto la lingüística estructuralista como la generativa no llegan a formular una teoría 
de la traducción, básicamente por tres razones : i) el estudio lingüístico se aboca a un solo sistema, 
mientras que la traducción requiere dos; ii) el análisis formal no es suficiente para estudiar la traducción 
y iii) los problemas de la traducción no se limitan al análisis sistémico sino que admiten la influencia de 
numerosas variables (1978: 9).   

En las últimas cuatro décadas, los estudios sobre la traducción dan lugar a la Traductología, 
denominación que apareció en el ámbito francohablante y rápidamente en el hispanohablante como 
opción de los Translation Studies cuyo mapa fue trazado en 1972 por James Holmes. Tres grandes 
orientaciones son el fundamento de la autonomización de esta disciplina: la historia, la teoría y la 
práctica de la traducción. De este modo, como campo de conocimiento y como disciplina sobre la que 
se asienta la actividad práctica de la traducción, la Traductología no podría amalgamarse con otras 
disciplinas, si bien su autonomía reside en gran parte en su carácter interdisciplinar. Como reflexión 



 

321 

 

sobre la práctica, la traducción pasa a interesar cada vez más a los propios traductores, más allá del 
interés que presenta para lingüistas, filósofos, sociólogos o literatos.   

En 1989, Antoine Berman, en su célebre artículo de la Revista Meta, “La traduction et ses 
discours”, enumera las tareas que le caben a una Traductología entendida como la reflexión de la 
traducción sobre sí misma, a partir de su naturaleza de experiencia. Entre las tareas que enumera, 
destaca la de definir las condiciones de su propia institucionalización en tanto saber autónomo; es 
decir, definir las condiciones de su enseñanza y de su investigación. Tal reflexión se desarrolla en tres 
dimensiones (Berman, 1989: 676), a saber: la experiencia de la diferencia y del parentesco de las 
lenguas en el acto mismo de traducir, la experiencia de la traducibilidad y de la intraducibilidad de las 
obras y la experiencia de la traducción en sí misma, atravesada por dos antagonismos: restitución del 
sentido o reinscripción de la letra. Berman caracteriza a este saber autónomo como un discurso 
histórica y culturalmente situado, aspecto que justifica las retraducciones de una obra y el peso del 
contexto en el trabajo del traductor.  También se detiene en la enseñanza práctica de la traducción, 
que denomina paideia traductora (679, en cursiva en el original).  

Definir la Traductología como una reflexión sobre la práctica resulta fundamental para articular 
la teoría y la práctica como un continuo. La enseñanza de la teoría es, a nuestro entender, ineludible 
en el contexto actual y más aún en las carreras universitarias. La necesidad de relacionar teoría y 
práctica fue objeto de una obra cuyo título, que traducimos, ya nos dice todo: Traductología y la 
enseñanza de la traducción en la Universidad, textos reunidos por Michel  Ballard,  de la Universidad 
de Artois, Francia, en 2009. En esta obra, los autores se abocan a analizar y describir el lugar que ocupa 
la Traductología como disciplina en el marco de los estudios de traducción y de la formación 
universitaria. Así, Wecksteen (2009), reconoce a la traducción como un objeto de conocimiento y no 
solamente como una práctica. Bocquet (2009) por su parte, destaca el valor de la experiencia en 
traducción, afirmando “nunca nadie transmitió su experiencia propia, sino los principios que de ella 
extrajo. Extraer esos principios es el comienzo de la teoría” (175, nuestra traducción).  

2. Especificidades de la formación de grado y de posgrado 

En el ámbito internacional, los organismos e instituciones reconocen la especificidad de la 
formación en traducción, como bien lo expresa Julia Zaparart en el Segundo Ateneo Interuniversitario 
de Traductología organizado en la Universidad Nacional de La Plata en agosto de 2014 bajo el lema “La 
formación para la traducción”. De su ponencia, destacamos la declaración de la Unesco de 1976: 

"Los Estados Miembros deberían reconocer, en principio, que la 
traducción es una disciplina autónoma, que exige una formación distinta de 
la enseñanza exclusivamente lingüística y que requiere una formación 
especializada. Los Estados Miembros deberían promover, en conexión 
especialmente con las organizaciones o asociaciones profesionales de 
traductores, el establecimiento de programas de redacción para traductores, 
particularmente en las universidades y en otros establecimientos de 
enseñanza, y la institución de seminarios o cursillos de trabajos prácticos. 
También se debería reconocer lo útil que sería para los traductores poder 
asistir a cursillos de formación permanente." (Unesco, 1976, en Zaparart, 
2014). 

La especificidad de la formación en traducción también es objeto de estudio en la Facultad de 
Lenguas de la Universidad del Comahue, en la cual está en curso el proyecto PIN I “La formación en 
traducción e interpretación en Argentina”, cuyo resumen versa:  

 “La falta de estudios que brinden información actualizada y completa, 
de corte cualitativo y cuantitativo, sobre la formación de traductores e 
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intérpretes en Argentina, y el interés de sus integrantes por la investigación 
en el ámbito de la enseñanza de la traducción generan la necesidad de iniciar 
esta investigación con el propósito de conocer el estado de la cuestión sobre 
la formación de estos profesionales en Argentina”. 

En un trabajo anterior (Gentile, 2007), nos preguntamos el lugar  que ocupa la teoría en un curso 
de traducción. Tal preocupación podría cuestionarse si pensamos que un curso de traducción no 
apunta a transmitir conocimientos especulativos, sino a desarrollar en el alumno estrategias y 
habilidades que le permitan ejercer con eficiencia su profesión en el futuro. Sin embargo, el marco 
universitario no se conforma con una capacitación profesional, sino que otorga un lugar de 
importancia a la investigación y al conocimiento teórico. Cursos como Traductología o Teoría de la 
Traducción son cada vez más numerosos en las universidades. En Argentina, si bien hay una tendencia 
a canalizar esta formación teórica a través de estudios de posgrado, hay cátedras de grado que se 
esfuerzan por insertar la teoría en tanto en cuanto ésta sirva para reflexionar sobre la práctica de 
traducción y para situar al alumno en el contexto de la disciplina que va a ejercer. De esta manera, la 
interacción entre teoría y práctica es constante. Para ello, observamos que una teoría eficaz, por 
cuanto desentraña el proceso de traducción y lo sitúa en un plano comunicativo y discursivo, es la 
representada por la llamada «escuela del sentido» o «teoría interpretativa de la traducción», 
desarrollada por la ESIT (École Supérieure des Interprètes et des Traducteurs) de París. Este enfoque, 
completado por perspectivas como las de Maurice Pergnier (1993), Eugenio Coseriu (1977) y Jean 
Delisle (1984), contribuye a que el estudiante reflexione sobre su práctica y sepa distinguir, por 
ejemplo, las diferencias entre traducción y transcodificación, entre significado, designación y sentido, 
entre transposición y traducción o entre factores lingüísticos y extralingüísticos.  

A la hora de hablar de las habilidades y el saber práctico, se suscita la cuestión de formar o no 
traductores especialistas. La tradición universitaria argentina se ha caracterizado por formar 
profesionales que podríamos denominar «generalistas», con asignaturas como interpretación, 
traducción literaria o traducción científica. El mercado de trabajo de nuestro país, heterogéneo e 
inestable, contribuye a que la especialización del traductor científico no sea un factor a tener en cuenta 
en la formación de grado, sino más bien el resultado de una carrera profesional quizás más  
diversificada allí donde se concentra la producción científica y tecnológica del país.  

Las competencias específicas que debe desarrollar el traductor son objeto de análisis por parte 
del grupo de investigación PACTE dirigido por Amparo Hurtado Albir (2004), de la Universitat 
Autònoma de Barcelona. Este grupo establece una diferencia fundamental entre la competencia 
bilingüe y la competencia traductora, subsumiendo la primera a la segunda como condición necesaria 
pero no suficiente.  Sin ánimo de exhaustividad, nombraremos las que, a nuestro juicio, van más allá 
del mero conocimiento del sistema de dos lenguas, a saber: 

 la competencia extralingüística, que abarca los conocimientos sobre la traducción, los 
culturales, los enciclopédicos y los temáticos cuando se trata de ámbitos específicos; 

 la competencia de transferencia, que integra a todas las otras y se define como “la 
capacidad de comprender el texto original y reexpresarlo en la lengua de llegada según 
la finalidad de la traducción y las características del destinatario” (Hurtado Albir, 2004: 
395); 

 la competencia instrumental y profesional, que se relaciona con el traductor como 
profesional y comprende su capacidad de documentarse, insertarse en el mundo laboral 
y conocer las nuevas tecnologías; 

 la competencia psicofisiológica, que abarca las habilidades cognitivas relacionadas con 
la lectura, la escritura, la memoria, la atención, así como actitudes psicológicas (espíritu 
crítico, rigor, perseverancia, confianza, etc.); 
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 la competencia estratégica, que puede llegar a afectar a todas las demás porque se 
relaciona fundamentalmente con la detección de problemas de comprensión, de 
documentación y de reformulación. 

De esto se desprende que la competencia traductora, como todo aprendizaje, es algo que puede 
ser adquirido: 

“Como todo proceso de aprendizaje [el modelo de competencia 
traductora] es dinámico y cíclico y consiste en un proceso de 
reestructuración y desarrollo desde un conocimiento novato (competencia 
pretraductora) a un conocimiento experto (competencia traductora), que 
requiere una competencia de aprendizaje (estrategias de aprendizaje) y en 
el que se produce una reestructuración y desarrollo integrado de 
conocimientos declarativos y operativos” (Hurtado Albir, 2004: 406). 

A nivel de posgrado, la institucionalización de la Traductología se ha extendido en los últimos 
años de una manera considerable, ganando terreno en carreras dominadas hace pocas décadas por la 
lingüística. Por citar unos pocos ejemplos que trascienden el contexto nacional, en Francia 
(específicamente en la universidad Paris-Diderot) el estudio de las lenguas de especialidad se enuncia 
como una “Especialidad de investigación en lenguas de especialidad, lingüística de corpus y 
traductología”. 

El estudio de las traducciones nos ayuda a observar mecanismos y procesos de canonización, de 
integración, de exclusión y de manipulación en diferentes niveles, no solo en literatura sino en la 
cultura en general, de allí la necesidad de trascender el marco únicamente literario. Nociones como 
ideología, poder, colonización, son objeto actualmente de estudios en torno a la traducción e incluso 
está desarrollándose un campo de “sociotraductología”, en nuestro conocimiento principalmente en 
España, focalizado principalmente en el análisis de la traducción en los servicios públicos (Fukari, 2002; 
Gambier, 2005; Valero Garcés et Gauthier Blasi, 2010). 

A manera de conclusión 

En este punto del desarrollo de la Traductología y luego de más de cincuenta años de la 
presencia del Estado en las formaciones superiores de traductores a través de la universidad pública, 
es indudable que la profesión de traductor va requiriendo cada vez más especialización a partir del 
pilar fundamental que es la formación universitaria. Creemos que las afirmaciones sostenidas por los 
organismos internacionales pueden ser un faro para los programas de las carreras de traducción en 
los niveles de grado y de posgrado, alentando cada vez más la creación de formaciones de posgrado 
capaces de responder a los desafíos que la realidad nos presenta.   
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El género, la mujer y lo erótico en las obras de William Shakespeare 
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La multiplicidad de voces emergentes en las obras de William Shakespeare, de cuya magia 
conmemoramos hoy 400 años, da cuenta de la inmensa cosmovisión,  imaginario poético y entramado 
dramático que Shakespeare delineaba en cada obra, en cada poema. 

Quienes son o fueron mis alumnos me han escuchado decir, reiteradamente además, “todo está 
ya en Shakespeare”. Desde el romanticismo a la posmodernidad, desde el gótico hasta el 
poscolonialismo, todo está ya en Shakespeare. 

Por otra parte, uno de mis ejes favoritos de análisis literario es y fue la mujer en la literatura. Y 
es por eso que me propongo hoy abordar la mujer en Shakespeare desde los estudios de género, la 
sexualidad y el feminismo, para dar cuenta de la riqueza de ideas y recursos de un autor multi-
recursivo, y poder pensar, una vez más, cuánto de todo está en Shakespeare. 

Muchos de los críticos que abordaron a William Shakespeare dan cuenta de sus personajes 
femeninos como inteligentes y astutos, y desde su defensa del amor romántico. Sin embargo, si 
analizamos los personajes de sus obras desde el género vamos a poder dar cuenta de cómo respondió 
Shakespeare creativamente a las cuestiones de  sexualidad y sexo como constitutivas de la identidad 
y del poder. 

Sabemos que hay valores culturales que varían entre culturas diferentes y de acuerdo a los 
devenires de la historia, y que tienen que ver con los significados del deseo. Tanto el género como la 
sexualidad tienen que ser pensados desde una cultura dada, en un momento histórico dado, y en una 
relación significativa con el cuerpo, en tanto género, diferencia, y placer erótico. 

Estos valores culturales del género en la época de Shakespeare tenían que ver con el entramado 
patriarcal, un poder del gran patriarca del siglo XVI dueño de su mujer, sus hijos, sus objetos, sus 
sirvientes. Una casa patriarcal ordenada equivale a un estado patriarcal ordenado. (Tal vez aquí a 
alguien le resuene The Merchant of Venice y su linealidad argumental orden-caos-orden, enmarcada en 
esta idea precisamente.) La mujer, considerada un ser menos racional que el varón, necesitaba de la 
protección de aquél; veamos un ejemplo extraído de The Taming of the Shrew, cuando Petruccio, 
recién casado con Katherine, le dice: 

my goods, my chattels. She is my house, 

my household-stuff, my field, my barn, 

my horse, my ox, my ass, my anything 

(3.3.101-3) 

De esta mujer objeto, la virtud más valorada es la castidad, en caso de las solteras, o la fidelidad 
para las casadas. De hecho la castidad era, luego de la posición económica por supuesto, lo más 
valorado a la hora de otorgar status social. Leemos en Hamlet, en ocasión de aconsejar Laertes a su 
hermana Ophelia: 
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Then weigh what loss your honour may sustain 

If with too credent ear you list his songs, 

or lose your heart, or your chaste treasure open 

to his unmastered importunity. 

Fear it, Ophelia, fear it, my dear sister, 

and keep within the rear of our affection, 

out of the shot and danger of desire. 

(1.3.29-35) 

El peligro del deseo. El deseo como constructo de poder y desde allí, como el gran valor del 
patriarca. 

Si bien existía alguna propuesta de igualdad de varones y mujeres en la fe protestante, la mujer 
del siglo XVI no tenía posibilidades de expansión económica, de acceso a la esfera pública, o de 
educación humanística. El hecho excepcional de una reina como Elizabeth I no se tradujo nunca en 
igualdad económica, política o social. Sin embargo, algunas mujeres tenían algún poder en sus propios 
hogares - cuidaban de la educación de sus hijos y sirvientes, por ejemplo- y aparecían en público, 
conformando por ejemplo gran parte del auditorio de los teatros, que contaban con público femenino 
de todas las clases sociales. En las obras de Shakespeare, sin embargo, las mujeres que no son nobles, 
las mujeres trabajadoras, son sirvientas, taberneras, o prostitutas. Esta visión conservadora del rol de 
las mujeres puede enmarcarse en la centralidad del conflicto en las obras de Shakespeare, priorizando 
la disrupción del orden social por encima del devenir de los hogares o el estado. Es el caos -político, 
familiar o sicológico- el elemento fundamental de a través de cual los personajes principales 
encuentran su identidad verdadera.  Sin embargo, la conclusión de la obra es siempre la restauración 
del orden social. Y como el caos se expresa en la inversión del orden jerárquico, la reconstrucción del 
orden reinstala la autoridad masculina. Así, tradicionalmente, se ha entendido la comedia 
shakesperiana como una obra que termina en matrimonio, la tragedia como una obra que termina en 
la muerte, y los romances como tragedias que terminan cómicamente, con la restauración del orden 
patriarcal y el matrimonio de sus hijos. Como el matrimonio, la reproducción y la herencia son 
constituyentes de la sociedad, y porque la identidad de género funciona y funcionaba como 
determinante para la posición social de las personas, el modo de ubicar a varones y mujeres dentro de 
las jerarquías de la estructura patriarcal y la negociación de los significados de lo masculino y lo 
femenino son preocupaciones flagrantes en las obras de Shakespeare. 

Otra característica de las tragicomedias o romances es la centralidad de las hijas, que muchas 
veces se oponen al orden patriarcal del padre, o lo desconocen, o se desencuentran, con la excepción 
de Miranda de The Tempest, en que Próspero orquestra la tempestad que va a llevar a su hija a los 
brazos de un marido noble y, a él, a la restauración de su ducado. En contraste con la centralidad de 
las hijas en los romances, las tragedias o las obras históricas casi no presentan una mujer como 
protagonista. Sin embargo, la idea de la feminidad –como fragilidad, como tentación, como premio- 
es crucial en sus argumentos. En el caso de las tragedias, las mujeres son la fuente de la caída del héroe: 
en cuanto las hijas no cumplen los deseos de sus padres o las esposas empiezan a independizarse, 
empieza el inevitable camino hacia la tragedia. La masculinidad de los héroes trágicos de Shakespeare 
es, paradójicamente, vulnerable, dependiente de la aprobación y confirmación de las mujeres. Cuando 
su imagen de macho es interpelada por alguna situación, los personajes masculinos se vuelven 
iracundos, tiranos, o hasta locos. King Lear es un excelente ejemplo aquí: cuando Cordelia no cumple 
el pedido de expresión devocional pública, la furia del rey no tiene límites: exilia a su hija, la deja sin 
bienes, y se vuelve loco. El bufón –otra de mis recurrencias- es quien siempre dice la verdad, aunque 
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esta vez desde una abierta misoginia: “thou madest thy daughters thy mothers…when you gavest 
them the rod, and put’st down thy own breeches” (Lear 1.4.149-51) 

Otro aspecto a tener en cuenta es la descendencia. Los hombres tienen sólo la palabra de sus 
mujeres como prueba de la legitimidad de su progenie; por otro lado, su autoridad patrilineal 
necesariamente se transmite a través de los cuerpos reproductores de las mujeres; así, los varones son 
representados como seres sumamente susceptibles a la traición de las mujeres. Una y otra vez en las 
obras, las mujeres son acusadas de ser algo más de lo que aparentan –uno de los temas favoritos de 
Shakespeare: realidad versus apariencia. Tomemos por ejemplo la maldición de Claudio sobre Hero en 
Much Ado About Nothing: 

Out on thee, seeming! I will write against it. 

You seem to me as Dian in her orb, 

As chaste as is the bud ere it be blown. 

But you are more intemperate in your blood 

Than Venus or those pampered animals 

That rage in savage sensuality 

(4.1.54-59) 

Sin embargo, y a pesar de su degradación social, las prostitutas son en Shakespeare las mujeres 
más independientes, y se muestran con una independencia económica que sólo igualan las herederas 
huérfanas. Sin embargo, y para objetivar su éxito económico, se las aísla desde el lenguaje: las mujeres 
prostitutas no hablan bien el inglés. Ya sea desde lo gramatical, ya sea desde una lengua extranjera, 
las prostitutas muestran un lenguaje que las coloca metafórica o literalmente viviendo en la frontera 
del Estado. Estos personajes femeninos caracterizados desde la metáfora y literalidad lingüística como 
extranjeras se duplican en la feminización de los territorios extranjeros en Shakespeare. Sólo por dar 
un ejemplo, en Anthony and Cleopatra, Egipto aparece femenina, sensual, cálida, fértil (contrariamente 
a Roma que se describe masculina, fría, estéril).   

La transmisión del poder patriarcal y real es casi siempre un momento de debilidad social que 
expone una contradicción en el centro mismo de esa sociedad patriarcal: mientras que los hombres 
confían en otros hombres para sostener las estructuras de dominación del varón, también tienen que 
matar a otros varones para sostener la misma estructura. Esta competencia de los varones es central 
en las tragedias y en las obras históricas, pero también aparece como fundante en las comedias. Tal 
vez la diferencia sea la idealización de la figura del padre, enaltecida en las comedias, politizada y más 
inestable en las tragedias. El honor-deshonor que subyace a estas luchas entre varones, donde el 
premio es siempre la virtud, la patria, el trono, los valores del terruño, o una mujer, también aparece 
presente en los personajes de mujeres. En Much Ado about Nothing, Beatrice dirá : “O God that I were 
a man! I would eat [Claudio’s] heart in the market place” (4.1.303-304) Pero el más contundente 
ejemplo lo dará Lady Macbeth, de quien citaremos dos ejemplos. Cuando insta al marido a cometer 
regicidio, exclama: 

When you durst do it, then you were a man; 

And to be more than what you were, you would 

Be so much more the man…I have given suck, and know 

How tender ‘tis to love the babe that milks me. 

I would, while it was smiling in my face, 

Have plucked my nipple from his boneless gums 
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And dashed the brains out, had I so sworn 

As you have done to this. 

(Macbeth 1.7.49-59) 

Y cuando, respondiendo a la insistencia del estereotipo de fragilidad femenina, de falta de 
coraje, tiene que cometer con su propia mano una acción de héroe, la escuchamos cuestionar los 
parámetros dados, otra vez: 

The raven himself is hoarse 

That croaks the fatal entrance of Duncan 

Under my battlements. Come, you spirits 

That tend on mortal thoughts, unsex me here,And fill me from the crown to the toe topful 

Of direst cruelty! 

(Macbeth 1.5.38-43) 

Así, prueba ser un mejor hombre que el hombre, como Goneril en King Lear, o Volumnia en 
Coriolanus, cuando dice “Thy valiantness was mine, thou sucked’st it from me” (3.2.129). Estas mujeres 
ponen una presión particular en los personajes masculinos, por no parecer poco hombres, sofocados, 
femeninos. 

Continuando la línea de análisis sobre el lenguaje, diremos ahora que el cuerpo también es 
estructurante en las obras de Shakespeare. Las bromas eróticas, los juegos de palabras, las 
improvisaciones, dan cuenta en los textos de la relación sexual, los pechos, el ano, los genitales, no 
sólo para describir a los personajes, sino para proponer el cuerpo como recurso lingüístico dramático. 
Este lenguaje sexual aparece en boca tanto de personajes masculinos como de los femeninos: demos 
por ejemplo las palabras de Emilia, la criada de Desdemona, acerca de igualar los deseos sexuales de 
las esposas y sus maridos. 

  Let husbands know 

Their wives have sense like them. They see, and smell, 

And have their palates both for sweet and sour, 

As husbands have. What is it that they do 

When they change us for others? Is it sport? 

I think it is. And doth affection breed it? 

I think it doth. Is’t frailty that thus errs? 

It is so, too. And have not we affections, 

Desires for sport, and frailty, as men have? 

Then let them use us well, else let them know 

The ills we do, their ills instruct us so. 

(Othello, 4.3.91-101) 

Sin embargo, este potencial lingüístico que Shakespeare encuentra en las metáforas del cuerpo 
y la sexualidad le sirve también para dar cuenta de lo "no natural". El lenguaje racista de Iago en Othello 
(“an old black ram/is tupping your white ewe” 1.1.88-89) o el de Caliban cuando intenta violar a 
Miranda, actitud que el texto lee como “natural” viniendo de un esclavo, en una inversión notable del 
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colonialismo imperante en el momento, donde los conquistadores europeos tenían como práctica 
corriente la violación a mujeres nativas en América. 

El cuerpo servirá en Shakespeare también para dar cuenta de enfermedades que representen 
relaciones eróticas o sociales enfermas, siendo la sífilis la enfermedad más nombrada (casi siempre 
como “the French pox”, en una alusión nacionalista y antagónica). 

Porque el género y la sexualidad aparecen tan cercanos en las obras, la inversión de la identidad 
sexual también tendrá un lugar simbólico preponderante en Shakespeare, representada en ese 
trasvestismo que es doble: en ausencia de actrices, los jóvenes actuaban los roles femeninos y, al 
trasvestirse, se vestían de varón y asumían actitudes que debían percibirse como masculinas, siendo 
muchachos. Así, por dar un ejemplo, cuando Rosalind se trasviste, se pone el nombre de Ganymede, 
el joven griego a quien Jove lleva al cielo para ser su amante. De este modo, al asociar a Rosalind con 
el mito de homosexualidad masculina, su relación con Orlando está teñida de deseo homoerótico 
cuando juega con Orlando siendo Ganymede que es Rosalind, siendo a la vez un niño actor. Esta 
contingencia erótica se enfatiza en el epílogo, cuando Rosalind-Ganymede dice "If I were a woman, I 
would kiss as many of you as had beards that pleased me, complexions that liked me, and breaths that 
I defied not". (5.4)En el contexto de una obra que a todas luces desafía las divisiones de género 
convencionales, se plantea un desafío a la oposición binaria varón-mujer, homosexual-heterosexual. 
De hecho esas divisiones no eran evidentes en la Inglaterra de Shakespeare, y las preferencias sexuales 
no estaban relacionadas con un sentido de identidad personal del modo en que hoy en día entendemos 
los términos de "homosexual" o "lesbiana". De hecho, el deseo homoerótico se evidencia en 
Shakespeare como relaciones íntimas que ceden a la relación carnal , como espacios de segregación 
de género que ofrecen una alternativa a la unión conyugal, entendida para los personajes nobles como 
uniones, al mismo tiempo, eróticas y religiosas, una cuestión de valor, de honor y de sensualidad. 

Presentaba esta contribución planteando a Shakespeare como un autor multi-recursivo y estos 
rápidos pasos por sus mujeres dieron cuenta de la variedad enorme de recursos -lingüísticos, 
culturales, de género- con que presenta un crisol de personajes femeninos. Planteé la multiplicidad de 
voces, y creo que quedó evidenciado con el análisis: mujeres objeto, mujeres premio, mujeres fuertes, 
mujeres culturalmente sesgadas, mujeres presas del poder patriarcal que las ciñe en tiempo y espacio, 
mujeres reproductoras, mujeres cuerpo, mujeres sensuales, mujeres homosexuales, mujeres madres. 
El amor romántico y la relación carnal y erótica está también siempre presente, haciendo el amor de 
las mujeres Shakesperianas explícito y abierto, constituyendo identidad y poder de modos discursivos, 
corporales y mentales.  

Entiendo que, una vez más y para terminar mi presentación, puedo decir, todo está en 
Shakespeare. 

Muchas gracias. 
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In the present study, I intend to analyze Markus Zusak’s The Book Thief (2005), and to compare 
the text with its cinematic adaptation, which was directed by British Brian Percival and first released 
in 2013. Zusak’s novel presents a fictional recreation of the Holocaust through the experiences of a girl 
who grows up in Germany in the context of the Nazi regime. In the first part of my discussion, I will 
consider the structure of the novel and its graphic surface, concentrating especially on certain 
elements that foreground the clash between the brutality of the Holocaust and childhood innocence. 
I will then present a critical analysis of the novel as a text that self-reflexively thematizes trauma. The 
second part of this study will examine the ways in which the formal and thematic aspects of the novel 
are re-created in Percival’s adaptation of The Book Thief. 

 

Key Words: The Holocaust – Jew – trauma narrative – scriptotherapy – adaptation 

   

The relation between literary works and films certainly constitutes a complex, controversial 
issue. It is common to stumble upon films which are based on novels we have read; while in other 
cases watching the cinematic adaptation of a novel motivates us to read the text adapted. Sometimes 
spectators value adaptations which re-create texts in original ways, but there are also those who judge 
films in terms of their fidelity to the “original” text. In all cases, though, when faced with two versions 
of a story, we tend to read one in the light of the other.  

In the present study, I intend to analyze Markus Zusak’s The Book Thief (2005), and to compare 
the text with its cinematic adaptation, which was directed by British Brian Percival and first released 
in 2013. In general terms, Zusak’s novel revolves around the life of nine-year-old Liesel Meminger, who 
grows up in Germany in the context of the Nazi regime. As her parents have links with the Communist 
Party, Liesel is adopted by a foster family, the Hubermanns. Her world changes radically when Max, a 
German Jew, arrives at her new home seeking refuge. Max and Liesel develop a bond of friendship 
and affection which grows out of their need to share their experiences and to reconstruct their past 
through writing.   

It must be noted that this comparison between Zusak’s The Book Thief and Percival’s film 
adaptation of the novel is anchored in the post-European model of comparative literature, which 
Susan Bassnett defines as “one that reconsiders key questions of cultural identity, literary canons, the 
political implication of cultural influence, periodization and literary history; and firmly rejects the 
ahistoricity of the American school and of the formalist approach." (qtd. in Virk, 2003: 2) The post-
European model of comparative literature attempts to subvert the Eurocentrism underlying previous 
models, and seeks to “reposition itself within a planetary context” (Bassnett, 2011: 3).  
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One of the central features of this model, especially for the purposes of this study, is the interest 
in intermedial comparisons:  

Comparative literature should include comparisons between media, 
from early manuscripts to television, hypertext and virtual realities. The 
material form that has constituted our object of study for centuries, the 
book, is in the process of being transformed through computer technology 
and the communications revolution. (Bernheimer, 1995: 45). 

As approached by the post-European model, comparative literature exists “under different 
guises such as gender studies, cultural studies, postcolonial studies, and translation studies.” 
(Bassnett qtd. in Virk, 2003: 2) The connections between comparative literature and these fields, which 
take literature as a discursive practice among many, are clearly revealed by the flourishing of 
intermedial comparisons in the last decades.   

Markus Zusak’s The Book Thief 

The Book Thief not only relates the story of Liesel Meminger but also presents a fictional 
recreation of the Holocaust. The tale is narrated by Death, a central character who often enters the 
scene to collect human souls. Death is one of the main focalizors along the novel, though he also 
renders Liesel’s perspective, as well as that of other characters. Liesel’s perception of events is echoed 
in the structure of the novel since the text is arranged into ten sections that roughly correspond with 
the different moments in her life. These sections carry the titles of the books she reads during the 
years she spends with the Hubermanns. As shown by the structure of the novel, the book thief does 
not apprehend the past as the chronological succession of key historical events: instead, she grasps 
the passing of time in relation to the reading of books.  

The graphic surface of the novel – the face of the printed page – invites readers to experience 
the world as it is understood by a child like Liesel. The text displays a variety of graphic devices which 
alter the conventional layout of the printed page and add meaning to the text (White, 2005: 6). Zusak’s 
novel contains several drawings, for example, and dictionary definitions of simple words, like 
“happiness” or “forgiveness”, whose meaning is clear for the children in the story but seems to have 
been forgotten by the adult characters. These graphic devices offer concrete representations of 
children’s playfulness and creativity, and, through contrast, they also stress the perversity of the adult 
minds that fuelled the Nazi project.  

The insertion of two picture books in The Book Thief constitutes another graphic device that 
enhances the meaning created in the text. The reader is suddenly confronted with two stories written 
by Max on pages from Aldolf Hitler’s My Struggle, which he covers with a coat of paint. Max’s broad 
brushstrokes, his simple drawings and the remains of Hitler’s text under the white paint make the 
presence of these stories in the novel a highly disruptive graphic device which foregrounds the clash 
between violence and childhood innocence.  

The theme of writing as a tool to cope with the painful events of the past constitutes one of the 
elements which support a critical analysis of The Book Thief as a trauma narrative, “a fictional narrative 
that helps readers access a traumatic experience” (Vickroy, 2002: 1). Zusak’s novel can be studied as a 
story about trauma at different levels. First of all, in writing about the history of the Holocaust, the 
author undertakes the task of trauma writers, which is to “help readers discover their own 
sympathetic imaginings of humanity in extremis”, and to “reshape cultural memory through personal 
contexts adopting testimonial traits to prevent repetitive horrors” (Vickroy, 2002: 2-5). Markus Zusak 
writes about the hardships his German mother and his Austrian father endured during the Second 
World War, and he re-creates stories of the Holocaust he received from his parents, stories which are 
intimately connected with the roots of his family. As a second-generation writer of the Holocaust, 
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Zusak has no real memories to revisit in The Book Thief: he is a vehicle for others’ memories and plays 
the role of a puppet in a ventriloquist act (Lefkovitz qtd. in Horowitz, 2010: 54).  

Narratives about the Holocaust written by second-generation writers have often provoked 
considerable controversy among those who actually survived the atrocities committed during the Nazi 
regime. In relation to this, Anna Richardson reminds us that even when “there is a duty of care towards 
the victims and survivors of the Holocaust to ensure that their experiences are adequately (…) 
commemorated,”  “the Holocaust happened and it must not be forgotten” (2005: 17). Zusak’s novel 
can be interpreted as a trauma narrative that contributes to the process of collective healing by 
reconstructing the traumatic incidents suffered by those who survived the Second World War and 
sharing their accounts with younger generations. The Book Thief helps to keep the world’s greatest 
genocide alive in our memories, and it has an enormous pedagogical value for young readers around 
the world. 

In addition to all this, the novel can be studied as a self-reflexive text that not only participates 
in the collective healing of trauma but also narrates the stories of characters who seek to recover from 
trauma. Liesel loses her mother at the beginning of the story and her little brother dies on the journey 
to Molching. The memories of his death haunt Liesel’s dreams. It is precisely because of her disturbing 
dreams that she feels identified with Max, who wakes from recurring nightmares every night after he 
escapes the Nazis leaving his family behind.   

Scriptotherapy, the practice of writing about trauma, helps both Max and Liesel reassess the 
traumatic events of the past in order to heal. As noted by Richardson, for healing to take place, the 
subject suffering from trauma must find ways to tell their stories and receive some social 
acknowledgement, if not acceptance (2005: 19). Genuine sympathy is precisely what Max and Liesel 
find in each other’s company. When Max becomes sick, Liesel nourishes him through reading. Indeed 
her love of words motivates Max to write about his traumatic past. He writes stories in which he 
reinvents himself and offers these as gifts for Liesel, in whom he finds an understanding other. Their 
shared struggles bring them together, and their friendship empowers them to recover from trauma. 

In Heaven Street, Liesel makes the acquaintance of other victims of trauma who cannot escape 
their past. This is the case of Michael Holtzapfel, a veteran of the war who sees his bother die a slow 
death on a hospital bed. When he returns to Molching, instead of being comforted by his beloved 
ones, he feels he has been socially condemned for his failure to save his brother, a perception which 
probably results from his own sense of guilt. Michael’s experiences reveal the extent to which society 
influences the causes and outcomes of trauma: “the social environment forms the circumstances out 
of which trauma is created, but it can also provide, or decline, needed supports for healing” (Vickroy, 
2002: 13). When Michael finds himself entirely isolated at home, he commits suicide. Death enters the 
scene to embrace his tormented soul.  

The participation of Death as an internal narrator and focalizor can also be read in the light of 
trauma theory. In stories that address traumatic situations which are removed from the reader’s 
everyday reality, narrative devices constitute a key element. The narrator functions as a mediator 
between the trauma writer and the reader, for the “audience needs assistance in translating unfamiliar 
experience in order to empathize with it” (Vickroy, 2002: 11). In The Book Thief, Death clearly acts as a 
guide for the reader in that the struggles of the traumatized victims of the Holocaust are as unfamiliar 
to him as they are to the contemporary reader. He explores the souls of Max, Liesel and Michael among 
many others in the attempt to understand human suffering, which certainly helps the reader in her 
journey to the unknown world of Nazi Germany. 
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Brian Percival’s adaptation of The Book Thief 

Considering that “in both academic criticism and journalistic reviewing, contemporary popular 
adaptations are most often put down as secondary, derivative, or culturally inferior” (Hutcheon, 2006: 
2), before plunging into my analysis, it is relevant to mention that, following Linda Hutcheon’s A Theory 
of Adaptation,  I will approach the analysis of Percival’s The Book Thief as an adaptation: “[a]n 
acknowledged transposition of a recognizable other work; [a] creative and interpretive act of 
appropriation/salvaging; (and) [a]n extended intertextual engagement with the adapted work” (2006: 
8). 

In my discussion of the film, I will combine specificity analysis and fidelity/infidelity analysis. 
According to Mary H. Snyder, the former consists in analyzing the different techniques used in each 
medium to create similar effects, and those used to achieve purposely different effects (2011: 252); 
while the latter implies exploring the potential reasons why the film was made the way it was, and 
why the filmmaker adapted the novel the way they did. This second kind of analysis might help us 
explain why certain scenes were used in the film, but were not in the book; or why certain scenes were 
retained while others were dropped (2011: 251). 

To begin with, in Percival’s The Book Thief, the roles of Death as a narrator and focalizor are 
preserved. His perception of events is shown through the deployment of a variety of techniques that 
work on camera distance, angle and movement. The combination of tracking shots, crane shots and 
close-ups is effective in the presentation of the incidents this character perceives. In the opening 
scene, for example, Death flies over the clouds and enters a train carriage in search of Liesel’s brother, 
whose soul he must collect. As illustrated by the sequence of screen shots below, Death’s perceptions 
are rendered through tracking shots as the camera moves forward and follows the action with the 
movement of its own position. The crane shot of the train leads to the close-up on Liesel’s brother, 
which indicates the moment when he is kissed by Death.  

 

 (The Book Thief 00:00:52) 
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(The Book Thief 00:01:26)  

 

  

(The Book Thief 00:02:16) 

 

With respect to Death’s role as a narrator, even though his narration is replaced by camera work 
in a number of scenes, through a voice-over narration Death introduces and concludes the story, and 
at certain points he also comments on certain incidents in Liesel’s life. Due to the nature of visual 
media, in the film Death has a voice, which inevitably contributes to his characterization. The tone of 
his male, silky voice reveals certain traits which in the novel the narrator himself refers to overtly: 
among these, his respectful attitude towards the events he witnesses and the state of exhaustion in 
which he finds himself after long years of uninterrupted work.  

Mise-en-scène elements also serve the purpose of characterizing Death. Death’s description of 
himself as “far more ordinary and commonplace” than we imagine is accompanied by a visual 
representation of this character. Towards the end of the film, he is shown as a human figure dressed 
in black walking along a dimly lit street to collect the souls of those who are about to die.  
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(The Book Thief 1:40:47) 

Considering the characterization of Death from the angle of fidelity/infidelity analysis, it seems 
that in the novel, even though Death is portrayed in his own descriptions of himself, the physical 
appearance of this character is basically left to the reader’s imagination: “You want to know what I 
truly look like? I’ll help you out. Find yourself a mirror while I continue” (Zusak, 2005: 175). In the film, 
however, the overt presentation of Death through mise-en-scène uncovers the mystery Zusak creates 
around this character. This proves a positive alteration in the characterization of Death, since the 
glimpse we catch of this character almost at the end of the film undoubtedly surprises the audience 
and satisfies their curiosity at the same time.   

In a different respect, in the discussion of the formal aspects of the text, I referred to the 
disruptions created at the level of the graphic surface through the inclusion of a variety of devices 
which stress the incongruity of violence and the world of childhood. Percival’s adaptation also 
highlights the contrast between Nazism and children’s views of the world, thus exposing the bestiality 
of the Nazi regime. The film re-creates the disruptions created by graphic devices in the novel by means 
of mise-en-scène, sound and editing resources. 

In his adaptation, the director adds a short though meaningful scene which shows the school 
choir in which Liesel participates singing in a magnificent hall decorated with three swastika-
emblazoned flags. While the children’s angelical voices still resonate in the background, a jump cut 
abruptly introduces a scene which evokes the Night of Broken Glass. This scene is completely 
mismatched with the image of the children and disconcerts the viewer completely. By observing the 
screen shots below, it becomes noticeable that the scene of the choir is presented in high-key lighting, 
while the episode of violence that interrupts it develops in the darkness of a cold night. 
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(The Book Thief 00:16:16) 

 

 

   (The Book Thief 00:16:23) 

Indeed, lighting constitutes one of the central elements foregrounding the contrast between 
violence and innocence. The scenes which show anguish, humiliation or pain caused by the Nazis, for 
example, are shot in low-key lighting; whereas children’s charming naivety is generally foregrounded 
through high-key lighting. Liesel’s adventures with Rudy or the moments she spends reading in Ilsa’s 
library develop in fully lit spaces. The growth of the bond between Max and Liesel, however, is framed 
by the darkness of the basement where he hides from Nazi racism for almost two years. 
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(The Book Thief 1:30:25)   

  

 

(The Book Thief 00:57:09) 

The last aspect to be discussed is the presentation of the themes of trauma and the healing 
power of writing. As mentioned before, Zusak’s novel shows both Max and Liesel in the process of 
recovering from trauma through writing. In the film, Max’s fictional reconstructions of his own life are 
elided. Instead of representing how both Max and Liesel engage together in the struggle against 
trauma, the director chooses to concentrate fully on one of the characters: the book thief. The choice 
to focus on her healing process might be justified not only by the title of the film but also by the need 
to select material in the adaptation of a long novel into a two-hour film. 

The process of introspection which helps Liesel cope with trauma begins during an air raid when 
she narrates a tale about her friendship with Max as a means to come to terms with his absence. 
Liesel’s writing of her own story, which begins much later, is presented in the film through an effective 
combination of sound and editing techniques. As she sets to write, her voice-over narration tells the 
audience the story of how her life changed after losing her mother and brother and moving to 
Molching. “I have always tried to ignore it,” she writes “but I know this all started with a train… and 
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some snow… and my brother.” (The Book Thief 1:39:00) The episodes of the past she revisits in her 
text begin to fade in and out as we see Liesel writing on a desk in the basement. 

Although Max’s battle with trauma is omitted in the film, in his conversations with Liesel he 
overtly reflects upon the power of writing, and indeed motivates Liesel to write. While in the novel 
Max writes his own story on the pages of Hitler’s My Struggle, in the film he gives the book with newly 
white pages to Liesel as a Christmas gift. He asks her to write her own story on those pages: “In my 
religion we are taught that every living thing, every leaf, every bird is only alive because it contains the 
secret word for life. It’s the only difference between us and a lump of clay: a word. Words are life, 
Liesel. All those blank pages are for you to fill.” (The Book Thief 00:59:00) Through Max’s reflections 
upon writing, Percival’s creative appropriation of Zusak’s novel underlines the need for words that 
unites these two characters.  

Conclusion 

I have approached the comparison between The Book Thief and its cinematic adaptation by 
focusing mainly on three aspects: the presentation of Death as a character, narrator and focalizor; the 
devices through which the film juxtaposes innocence and violence; and the thematization of trauma 
and scriptotherapy. I have analyzed the alterations introduced in the story and the techniques specific 
to the showing mode that are used in the re-construction of the meanings created in the novel through 
the interplay of formal and thematic aspects.   

I would like to round off this discussion by commenting briefly on the ways in which Brian 
Percival’s creative appropriation of The Book Thief challenges the usual clichés against adaptation 
practice examined by Linda Hutcheon in A Theory of Adaptation. Hutcheon defines the first cliché as 
the assumption that “only the telling mode (especially prose fiction) has the flexibility to render both 
intimacy and distance in point of view” (2006: 52). The second cliché enlarges upon the first as it is 
based on the belief that while “interiority is the terrain of the telling mode, exteriority is best handled 
by showing” (2006: 56). Both of these truisms are proved inaccurate by Percival’s adaptation of The 
Book Thief. While it is true that the camera often functions as an external focalizor, Death’s 
focalization is preserved, as explained before. Liesel’s point of view is also rendered in a number of 
scenes in which the audience follows the action through her eyes, an effect which is mainly achieved 
through camera angle. The image of Max leaving her home, for instance, is seen through Liesel’s 
perspective, for she painfully watches him through the window as he walks away. The film then 
displays shifts in focalization, presenting both external and internal focalizors.  

Liesel’s perception of events is also revealed in her reconstruction of the past through writing. 
This part of the film leads us directly to the third myth or cliché problematized by Hutcheon, which is 
connected with the representation of the past, the present and the future in the telling and showing 
modes. As Hutcheon explains, it is believed that relations among past, present and future can only be 
shown by the mode of telling; while the showing mode has only one tense: the present (2006: 63). In 
The Book Thief, when Liesel begins to write her own story, the events of the past she recalls appear 
intermittently on the screen. This suggests that through editing, for example, the past and the present 
can be easily combined and interwoven in the showing mode.   

Last but not least, the fourth cliché called into question by Hutcheon expresses the premise that 
“only telling (in language) can do justice to such elements as ambiguity, irony, symbols, metaphors, 
silences, and absences; these remain “untranslatable” in the showing or interacting mode” (2006: 68). 
As explained before, Zusak’s novel presents devices that intrude on the graphic surface of the text 
and prove unsettling for the reader. Interestingly, Percival’s adaptation manages to translate these 
disruptions in the graphic surface of the text by exploiting sound, editing and mise-en-scène resources, 
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as clearly illustrated by the scene that abruptly juxtaposes the image of the children’s choir singing 
and that of Nazi officials abusing Jewish civilians.  

While reading Zusak’s The Book Thief, then, one might judge the novel as inherently 
untranslatable into the showing mode, for the text certainly poses serious challenges for its 
adaptation into a film. It seems, however, that Percival’s cinematic adaptation appropriates the 
meanings conveyed by Zusak’s text and creatively reconstructs them in the language of films.   
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Palabras clave: new englishes – emergente – diferencia – alteridad – resistencia  

Introducción 

 

El inglés como lengua global es el vehículo internacional de la diplomacia, de las ciencias, de los 
medios masivos de comunicación y de las interacciones individuales translingüísticas. Al mismo 
tiempo, se lo acusa de ser el responsable de la extinción de innumerables lenguas indígenas, dialectos 
y culturas en todo el mundo. Sin embargo, más allá de estas idealizaciones a favor o en contra de la 
lengua inglesa en sus efectos extralingüísticos, es una lengua que, al echar raíces en nuevos territorios 
alrededor del mundo, es apropiada creativamente por los hablantes locales y en este transcurrir se 
diversifica y nacen nuevas lenguas y variedades regionales del inglés. 

La relación y la diferencia entre lo que se considera inglés estándar e inglés no estándar se ha 
debatido y puesto en tela de juicio desde los procesos emancipatorios de las ex colonias británicas a 
mediados del siglo XX y el consiguiente surgimiento de una gran diversidad de acentos y variaciones 
de lenguas anglófonas legitimadas políticamente en el contexto local, aunque menospreciadas 
lingüísticamente en otros diversos frentes del contexto global. 

En las colonias de conquista y de ocupación imperial, el inglés fue impuesto como el idioma 
hegemónico de la administración política, en los medios de comunicación y en el sistema educativo 
desde el siglo XVIII. Las variedades del inglés de estos países son utilizadas por millones de hablantes 
como lengua materna, ya que “son una consecuencia inevitable de la diseminación del inglés a escala 
mundial” (Crystal, 2003: 144) y, por lo tanto, constituyen vehículos comunicacionales válidos a nivel 
lingüístico, cultural y político. Es por esta razón que en estos países, en donde conviven grupos étnicos 
diversos, el inglés resulta necesario no sólo como instrumento de comunicación intranacional, sino 
también como capital simbólico y, en muchos casos, como un valor obligado para la movilidad social. 
Sin embargo, la exigencia de inteligibilidad y la necesidad de construir una identidad nacional a 
menudo entran en conflicto. El mandato de la ciudadanía global requiere la adquisición y el uso de una 
lengua franca europea –generalmente el inglés– a la vez que el imperativo identitario motiva la 
promoción de las lenguas y culturas locales. En esta lucha entre el “deber ser” y el “querer ser” nacen 
los “new englishes1”. 
 

Las lenguas vernáculas que entran en contacto con el inglés le insuflan a la lengua dominante 
cambios y modificaciones inimaginados. Un aspecto lingüístico distintivo puede ser una transferencia 
de la lengua local o una instancia de interlengua resultante del aprendizaje del inglés como lengua 
extranjera, generalizada en la comunidad lingüística en cuestión. El fenómeno de la alternancia de 

                                                             
1 La “e” minúscula intenta abrir un nuevo espacio de comunicación, deconstruyendo la noción de inglés 
estándar (SE) que, según las normas escriturarias del inglés, se indica con mayúscula. La “e” minúscula 
también se refiere a la calidad de emergente y nueva de estas variantes “periféricas” generadas a partir de 
la colonización británica y la consiguiente decolonización después de la Segunda Guerra Mundial. 
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códigos también introduce cambios sintácticos y léxicos particulares. La cantidad de préstamos 
lexicales incorporados al inglés de una lengua local se debe, sobre todo, al contexto socio-político-
cultural. Cuanto mayor sea la presión por definir aspectos identitarios propios, mayor será la 
aceptación de préstamos léxicos de la lengua autóctona. Sin embargo, el resultado lingüístico en 
relación a la frecuencia de uso de estas estructuras y palabras diferenciadas y diferenciadoras 
dependerá del estatus que el contexto económico y político les otorgue. 

De aquí se desprende necesariamente que no todas las comunidades anglófonas hablan la 
misma variedad de inglés. Cada una tiene características morfológicas, sintácticas y de pronunciación 
que le son propias, configuradas por condiciones históricas idiosincráticas y contextos de contacto y 
fronteras lingüístico-culturales. De tal manera que, como afirma Salman Rushdie, “the English 
language ceased to be the sole possession of the English some time ago.” En una afirmación del 
proceso de apropiación de la lengua hegemónica, el poeta filipino Gemino Abad agrega, “English is 
now ours, we have colonized it.”2 

Por consiguiente, los docentes de inglés como lengua extranjera al igual que los traductores 
debemos replantearnos nuestro rol como formadores y transmisores lingüísticos, pragmáticos y 
culturales. No podemos ignorar la existencia y el valor de las culturas de las naciones emergentes 
dentro del contexto pluricultural de la globalización, de donde surgieron numerosos autores quienes 
han merecido premios de reconocimiento internacional como el Nobel de Literatura o el Booker Prize 
o bien se han erigido como teóricos distinguidos por la academia. Estos escritores comunican sus ideas 
y producen su arte literario en variantes de inglés emergentes o “new englishes” que, según David 
Crystal, no son “una entidad homogénea, con bordes claros, con fonología, sintaxis y léxico fácilmente 
definibles” (2003: 165), sino que son formas diferentes de inglés. Es nuestro desafío, entonces, 
explorar estos nuevos espacios y ser los artífices para que otros los recorran. 

La cultura en/de la frontera 

Las fronteras se estipulan y se precisan desde el interior, desde el yo, lo mío y lo propio, para 
distinguirlo del tú, lo tuyo y lo ajeno. La frontera contiene lo conocido y lo familiar, separándolo de lo 
desconocido y extraño. En una dimensión simbólica, la frontera define el tiempo, el espacio, los 
comportamientos y los deseos. La interioridad y el adentro se legitiman en la apropiación, y la 
organización mientras la exterioridad y el afuera se exotizan en el caos y la alienación. La frontera se 
crea a partir de la necesidad ontológica de encontrarse en un espacio y con un lugar, para ordenar, 
separar, categorizar. Según Fernando Aínsa, la frontera 

[…] resalta y protege las diferencias existentes de uno y otro lado de la línea que 
marca, también las pone de relieve, cuando no crea otros distingos; tal es la proyección 
cultural de todo límite político, más allá del natural geográfico. Al mismo tiempo, en tanto 
que separa y divide, toda frontera atrae e incita al contacto entre quienes están de uno y 
otro lado de su línea divisoria, aunque sea a través de la tensión, la confrontación o la 
transgresión de los límites existentes (2006: 218). 

Las diferencias culturales parecen percibirse de manera sensible y evidente, sin embargo la 
dimensión cultural es la más compleja de abordar en relación a la frontera. En un sentido simbólico e 
intangible, la frontera cultural se establece en el ámbito semiótico que se caracteriza por estar 
atravesada por diferentes dimensiones y diferentes tiempos, por sus fluctuaciones y transformaciones 
constantes, y se determina por permeabilidades y porosidades que pueden definirse como 
transgresores en relación con un discurso hegemónico y dominante. En las fronteras culturales, las 
                                                             
2 Philippine Daily Inquirer 12/8/1996 citado en BOLTON, Kingsley. 2003. Chinese Englishes. A Sociolinguistic 
History Cambridge: CUP p. 204 
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identificaciones y representaciones constituyen procesos continuamente elaborados y re-elaborados, 
construidos y deconstruidos, puesto que son productos de las interrelaciones y negociaciones de 
significados entre “nosotros” y los “otros”. La frontera nos pone frente al otro, supone alzar la mirada 
hacia el otro, descubrirlo y visibilizarlo en las diferencias, a la vez que permite reafirmar los rasgos 
concretos y simbólicos que nos definen. “Lo diverso es generador de fronteras en la misma medida en 
que la frontera es creadora de diversidad” (Aínsa, 2006: 221). 

Aunque se compartan ciertos aspectos culturales, no necesariamente se comparte una 
identidad y resulta más acertado concebir la frontera en términos de una o varias culturas 
transfronterizas, “ya que en ambos lados del límite existen prácticas y creencias parecidas” (Grimson, 
2011: 125). Las fronteras se disponen como espacios simbólicos, de redefinición de significados, de 
intercambio entre lo igual y lo diferente, de modo tal que “el espacio entre lo uno y lo otro se convierte 
así, entonces, en un lugar de negociación y/o conflicto entre los imaginarios y sentidos de la vida que 
cada uno posee y que se despliegan, justamente, en la interacción” (Rizo García y Romeu Aldaya, 2009: 
51). 

Es en esta interrelación e interacción que se producen significados nuevos y diferenciados 
pertenecientes a sistemas de creencias disímiles que no condicen necesariamente y en su totalidad 
con cualquiera de los sistemas colindantes. En las zonas más vulnerables del sistema cultural, en las 
regiones más distantes del centro hegemónico de construcción de significados, en los márgenes, en 
las fronteras semióticas, se producen fracturas o vacíos semióticos en el discurso hegemónico. En este 
espacio de negociación de significados intersticiales se encuentran y se enfrentan dos universos 
discursivos y, al menos, dos lenguas (o más) y los textos y relatos que se construyen allí son 
heterogéneos, caracterizados por las alternancias y los mestizajes de lenguas, historias y 
cosmovisiones. 

Las lenguas fronterizas 

La lengua, o más bien la competencia comunicativa en prácticas discursivas (apelando al 
concepto de Noam Chomsky), es lo que marca la diferencia en el par dicotómico “nosotros/ellos”. Sin 
embargo, los límites que separan una comunidad lingüística de otra resultan difusos ya que no se 
trazan como líneas definidas ni rígidas. Más bien estas zonas se constituyen y se identifican con los 
grupos o comunidades intermedias o fronterizas, separados por contornos lingüísticos borrosos, 
fluidos e inconmensurables, con prácticas y usos pragmáticos que se parecen en varios aspectos, y 
difieren en otros, a los de las comunidades linderas. Estas comunidades fronterizas formadas por el 
contacto, la interrelación y el intercambio integran una “zona de contacto” definida como “la 
copresencia temporal y espacial de sujetos previamente separados por disyunciones geográficas e 
históricas, y cuyas trayectorias ahora se intersecan” (Pratt, 1994: 7). Los límites indefinidos permiten 
mayor flexibilidad y creatividad lingüística, y revelan los modos en que los hablantes de estas zonas de 
contacto se constituyen en agentes culturales que “explotan esa fluidez mientras construyen, 
negocian e interpelan los discursos y fronteras sociales que son indicados por determinados códigos” 
(Garret, 2004: 54). 

En un estudio desarrollado por Edgar Schneider de la Universidad de Regensburg, se demuestra 
que las instancias de reterritorialización de la lengua inglesa en distintas geografías se han desarrollado 
de manera relativamente uniforme en cuanto a las condiciones sociolingüísticas y de contacto 
lingüístico, aunque los códigos lingüísticos resultantes revelan diferencias evidentes. Schneider 
sostiene que “en la base de este proceso se encuentran estadios característicos de construcción de 
identidades de los grupos, […] resultando en procesos análogos de acomodación mutua y, 
consecuentemente, resultados sociolingüísticos y estructurales similares” (2003: 233). 
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La interferencia y la alternancia de códigos lingüísticos disímiles que configuran géneros 
discursivos típicos de las zonas de contacto o fronterizas se producen en diferentes grados e 
intensidades, afectando principalmente los aspectos léxicos, la fonología, la sintaxis y la morfología. 
Este código entremezclado con -y atravesado por- las diferencias lingüístico-culturales caracteriza a la 
comunidad de habla que se ubica en la frontera y la diferencia de otras, pero no llega a constituirse en 
un nuevo código ininteligible para las lenguas dominantes de las comunidades circundantes. Es más, 
generalmente las influencias son “unidireccionales, típicamente afectando a una lengua „minoritaria‟ 
o si no una lengua no-dominante” (Garret, 2004: 57), como es el caso emblemático del bilingüismo 
practicado por mexicano-americanos en el sudoeste de los Estados Unidos. 

Variedades mestizadas o híbridas del inglés combinado con otras lenguas se encuentran en 
cualquier lugar del mundo. Se los designa con divertidos nombres, y acarrean un sentido peyorativo 
en muchos casos: Franglais, Tex-Mex, Chinglish, Japlish, Singlish, Spanglish, Denglish or Angleutsch. 
Se aplican tanto a una variedad de la lengua que ha sido anglicada como a una variedad del inglés que 
ha recibido el impacto lingüístico de una lengua local. Los procesos de hibridación varían desde la 
simple incorporación de un préstamo hasta la transformación de la estructura misma del enunciado. 
La pronunciación es otro rasgo notable que puede llegar a impresionar al oído acostumbrado sólo a la 
dicción del inglés hegemónico británico o estadounidense. 

El siguiente es un ejemplo de Malenglish, un híbrido entre inglés y malayo. Es una conversación 
entre dos abogadas de Kuala Lumpur. Chandra es de origen tamil, mientras que Lee Lian es china. 
Ambas aprendieron inglés y malayo como lenguas adicionales. 

 

CHANDRA: Lee Lian, you were saying you wanted to go shopping, nak pergi tak? 

LEE LIAN: Okay, okay, at about twelve, can or not? 

CHANDRA: Can lah, no problem one! My case going to be adjourned anyway. 

LEE LIAN: What you looking for? Furnitures or kitchenwares? You were saying, that day, you 
wanted to beli some barang-barang for your new house. 

CHANDRA: Yes lah! Might as well go window-shopping a bit at least. No chance to ronda 
otherwise. My husband, he got no patience one! 

LEE LIAN: You mean you actually think husbands got all that patience ah? No chance man! Yes 
or not? 

CHANDRA: Betul juga. No chance at all! But if anything to do with their stuff – golf or snooker or 
whatever, then dia pun boleh sabar one. 

LEE LIAN: Yes lah, what to do? It still is a man‟s world, in that sense! Anyway, we better go now 
– so late already – wait traffic jam, then real susah! (citado por Crystal, 2003: 166). 

 

Este fragmento constituye una clara instancia de hibridación. La primera intervención se 
reconoce como inglés estándar, con la alternancia a una pregunta en malayo. A medida que avanza el 
intercambio discursivo, se revelan diferentes grados de desviación de la norma, tanto en lo gramatical 
como lo léxico. Sin embargo, la comunicación fluye de manera natural y armoniosa. 

Las lenguas de contacto “siempre deben ser consideradas según lo que significan para quienes 
las crean y las hablan, y cómo son utilizadas por ellos. Estas consideraciones son particularmente 
importantes en casos en que los hablantes eligen manipular la lengua deliberadamente” (Garret, 2004: 
62). Las lenguas de -y en- contacto son espacios lingüísticos y semióticos donde se evidencian las 
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jerarquías culturales, las desigualdades políticas y las diferencias ideológicas, se ejercen las relaciones 
de poder y se practica la resistencia a la dominación. Las fronteras lingüísticas son, entonces, espacios 
de negociación de significados, de resistencia ideológica y, a menudo, de opresión política. 

Otras voces, otras plumas 

“Nation language” es el nombre con que Kamau Brathwaithe bautizó a la variedad del inglés 
periférico que utilizan los escritores y artistas del Caribe y la diáspora africana en un gesto político de 
resistencia al término de “dialecto” al que considera peyorativo, inapropiado y limitante. Brathwaite 
reconoce y celebra la diversidad lingüística del Caribe. 

En el Caribe tenemos una pluralidad: tenemos el inglés, que es el 
idioma impuesto en gran parte del archipiélago. Es una lengua imperial, como 
el francés, el holandés y el español. También tenemos lo que llamamos el 
inglés criollo (creole English), que es un mestizaje del inglés y una adaptación 
que sufrió el inglés en el nuevo contexto del Caribe cuando se mezcló con las 
otras lenguas importadas. También tenemos lo que se llama “nation 
language”, que es el inglés hablado por la gente que fue traída al Caribe, no 
es el inglés oficial, pero es la lengua de los esclavos y trabajadores, los 
sirvientes que fueron transportados. (1984, 5-6) 

Nation language es muy flexible y está en constante búsqueda de nuevas formas de expresión, 
fusionando el inglés regional con el estándar. Muchos de los poetas populares que utilizan este código 
lingüístico híbrido y mestizo han tenido una educación formal universitaria, lo que sugiere que usarlo 
como vehículo de expresión artística es una elección no sólo lingüística sino también identitaria y 
política. El juego de palabras y el poder atribuido a la palabra conforman una parte fundamental de la 
personalidad caribeña. Entre los escritores que hacen su arte en nation language se cuentan nombres 
internacionalmente reconocidos como Linton Kwesi Johnson, Benjamin Zephaniah, Jean Binta Breeze, 
Archie Markham y Marc Matthews. Se destaca la multipremiada poeta, folclorista, escritora y docente 
jamaiquina Louise Bennett-Coverly (1919 – 2006), más conocida como “Miss Lou”, quien dio voz y libre 
expresión al pueblo de Jamaica en “una forma de hablar sin los obstáculos de la gramática del inglés 
estándar” (McCrum, Cran, MacNeil, 1986: 311). Se inspiraba en las tradiciones orales y canciones 
folclóricas jamaiquinas, posicionándose en el corazón de una práctica trascendental mientras se 
posicionaba políticamente. 

Colonization in Reverse 

 

[…] 

Be the hundred, be de tousan 

Fro country and from town, 

By de ship-load, be the plane load 

Jamaica is Englan boun. 

 

Dem pour out a Jamaica, 

Everybody future plan 

Is fe get a big-time job 

An settle in de mother lan. 
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What an islan! What a people! 

Man an woman, old an young 

Jus a pack dem bag an baggage 

An turn history upside dung! 

 

[…] 

Wat a devilment a Englan! 

Dem face war an brave de worse, 

But me wondering how dem gwine stan 

Colonizin in reverse. 

 

El poema de Bennett-Coverly puede leerse como una “contra-escritura” o “writing back”, una 
inversión y deconstrucción del discurso hegemónico y la práctica de a invasión imperialista. Ironiza 
sobre la colonización inversa, de los colonizados que se trasladan al centro, dislocando y debilitando 
el poder hegemónico del centro metropolitano política, económica y socialmente. La desarticulación 
se realiza performativamente en las formas lingüísticas, destacándose los rasgos de pronunciación 
particulares, representados en una ortografía característica que, aunque diferente, no impide la 
comprensión. De modo similar, la sintaxis y la morfología también presentan discrepancias con lo 
considerado estándar desde el centro de la normativa. Por lo tanto, la subversión se comunica en el 
contenido y en la forma, lo que se dice y cómo se dice, articulando una voz diferente y diferenciada 
desde la periferia, dirigida al centro. 

Del otro lado del océano, en Sierra Leona, Gambia, Ghana y Nigeria el inglés también es la lengua 
oficial, el legado más perdurable del imperialismo británico. Pero a nivel local, entre el pueblo, el inglés 
impuesto se ha fusionado con elementos del portugués y el francés, sumados a las lenguas autóctonas 
como el yoruba y ha generado un “pidgin”, el krio. Es la lengua de las interacciones domésticas y la 
comunicación informal, como también del inicio de la escolaridad. Esta lengua se registra en 
comunicaciones escritas, diarios y radio y es la lengua preferida por dramaturgos y poetas de África 
occidental. Según McCrum et al. “lo que distingue al krio es que no siente vergüenza de sus orígenes” 
(1986: 321), lo que permitió que la literatura y la oratura en krio prospere. La lengua ha evolucionado 
lingüísticamente y está logrando estatus filológico al ser compilado en un diccionario bilingüe krio-
inglés. 

El lingüista, poeta y periodista Thomas Decker (1919 – 1978) hizo mucho por el reconocimiento 
y registro del krio como lengua escrita. Tradujo la tragedia shakesperiana Julio César al krio, 
transformándola en Juliohs Siza, en una clara demostración de que esta lengua híbrida podía replicar 
el verso inglés con arte, a la vez de realizar el gesto político de apropiación del clásico relato en una 
afirmación de soberanía lingüística. Además escribió extensamente sobre la importancia de esta 
lengua como elemento unificador y de empoderamiento de la nación. 
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Slip gud 

 

Slip gud O, bebi-gial! 

Opin yai lilibit 

Ehn luk mi wan minit 

Bifo yu slip. 

A wan foh si da ting 

We kin de shain insai 

Issai yu fain-fain yai 

Ehn kot mi at. 

O! shet yu yai nau noh. 

A tink se a dohn si 

Wetin a man foh si 

Gudnayt! Slip gud! 

 

Sleep well, my baby girl! 

Open your eyes a little bit. 

Look just for ne minute 

Before you fall asleep. 

I wish to catch a glimpse 

Of what peculiar light 

Within your eyes so bright 

That stuns me so! 

Now, you can close your eyes 

I think my heart did see 

What it desired to see. 

Good night! Sleep well! 

 

Según Decker, el krio es una lengua en la que las madres pueden mecer a sus niños. Es la lengua 
de la intimidad familiar, de la identidad comunitaria y el imaginario de la nación. Este poema evoca las 
canciones de cuna de la tradición oral de Sierra Leona. La morfología se caracteriza por la fusión de 
palabras, reproduciendo la práctica oral (“yai” por “your eyes” o “liibit” por “little bit”), mientras que 
la sintaxis presenta estructuras simplificadas o reducidas, en comparación con la lengua inglesa 
hegemónica. 

Otros escritores destacados que revalorizaron la cultura, las tradiciones y las lenguas locales 
africanas son Chinua Achebe (Things Fall Apart), Wole Soyinka (The Lion and the Jewel) y Christopher 
Okigbo (Path of Thunder). Al escribir en inglés sobre las realidades, costumbres y tradiciones africanas 
acceden al mercado internacional, visibilizando a los otros del centro europeo metropolitano. Las 
formas responden al estándar requerido para llegar a un público internacional, mientras el contenido 
representa la resistencia y la diferenciación con la tradición del colonizador. En estos casos, la otredad 
se expresa con la inclusión de elementos léxicos sin glosar o con la descripción de rituales y prácticas 
culturales dsitintivas. 

El inglés también se trasplantó al subcontinente asiático, combinándose y coexistiendo con 
centenares de lenguas indoarias (como el hindi, el punjabi y el bengalí) y dravídicas (como el tamil). 
Aunque el inglés se mantuvo como la lengua de la administración pública y la educación y es 
considerado incluso como un valor agregado sobre todo para la mujer que quiera conseguir un buen 
marido y ascender socialmente, como lengua hegemónica no pudo resistirse a los cambios 
fonológicos, sintácticos y el agregado de préstamos inevitables en toda situación de lenguas en 
contacto. La literatura en inglés indio también se ajusta al estándar necesario para circular en el 
mercado internacional, mientras revela la cultura y las tradiciones propias de las múltiples poblaciones 
que cohabitan en la nación o bien las vicisitudes de la transterritorialización a Inglaterra, Estados 
Unidos o Canadá. Ejemplos de los escritores que exploran estas relaciones de tensión y resistencia 
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inter e intracultural incluyen a Arundhati Roy, Anita Desai, Rabindranath Tagore, R. K. Narayan, 
Rohintron Mistry y Jhumpa Lahiri, entre muchos otros. 

Como ejemplo ilustrativo, tomaremos un fragmento de un cuento de Ravinder Randhawa, “War 
of the Worlds”. Según la autora, ella quiere “mostrar la vida a través de ojos británicos asiáticos (British 
Asian eyes), porque siempre se nos pide ver la vida a través de ojos ingleses/británicos”. Entonces, lo 
que prima en su literatura son las temáticas que revelan que los ingleses asiáticos tienen “opiniones 
sobre las ‘vacas sagradas’ de la cultura inglesa como el amor romántico, la ‘libertad’, etc” (1991: 98). 

Then there was the time we brought Shanti and her baby home. 

“They’ve been thrown out of their home, Mum, and an English woman 
was trying to help her, but you know how none of these goras can speak 
Punjabi…” 

“Illiterate lot,” added Suki, interrupting my grand speech. (1991: 102) 

La inserción de la palabra de hindi “goras”, en cursiva es una práctica común en las literaturas 
emergentes y poscoloniales para dar color local y diferenciación cultural aun dentro de un texto 
mayormente en inglés. La palabra gora (blanco, claro) se usa para referir a la persona blanca en el 
subcontinente asiático. En este fragmento se destaca la importancia de una lengua local (el punjabi) 
para hacer efectiva una ayuda solidaria. No basta la intención, es la lengua la que permite la 
comunicación dentro de la comunidad cultural de pertenencia. En otro momento del cuento, la autora 
incluye un indicio de la pronunciación del inglés indio con una ortografía particular “…just thought it 
was ‘bootiful’ poetic stuff” (1991: 103) estableciendo una diferenciación lingüística con la lengua del 
centro. 

La literatura latina (Latino literature) ofrece terreno fértil para la exploración de los encuentros 
y desencuentros lingüísticos y culturales de los latinoamericanos transterrados a Estados Unidos. 
Como rasgo pragmático distintivo se destaca la alternancia de códigos (code switching) entre el inglés 
y el español. Las comunidades latinas son de diversa extracción: dominicanos, nicaragüenses, 
puertorriqueños y mexicanos. Esta última comunidad es la que ha ejercido mayor presión política y ha 
provocado más debates por la relación históricamente conflictiva entre los dos países desde el siglo 
XIX. Por eso su producción literaria resulta de particular interés no solo lingüístico-cultural, sino 
también político. 

Si bien no todos los mexicano-americanos o chicanos son propiamente bilingües, por lo menos 
reconocen que la lengua española constituye una parte importante de su legado históric y cultural. 
Aunque en las relaciones intergeneracionales a menudo hay choques comunicacionales entre los 
jóvenes, asimilados al discurso anglófono dominante, y los mayores, aferrados a identificaciones 
históricas de origen hispanoparlante, la interacción y la alternancia entre el inglés y el español es una 
práctica lingüística distintiva que constituye un rasgo identitario y comunitario significativo. De esto 
habla la vasta producción literaria chicana desde el siglo XIX que reproduce, representa y tematiza este 
“campo de interlocución” (Grimson, 2011: 177). 

El discurso chicano es una variedad lingüística adquirida dentro de la comunidad chicana y, como 
tal, tiene sus propias normas y estructuras. Es la manera en que la identidad fronteriza se materializa 
en el discurso. Es la voz de un sistema de valores y de realidades diferentes que no es ni anglosajón ni 
hispanoparlante, sino intersticial, in-between, articulando, desarticulando y seleccionando rasgos de 
diferentes códigos lingüísticos. Es una variedad lingüística particular que busca denotar e identificar a 
una comunidad diferente del contexto hegemónico establecido por jerarquías culturales 
etnocéntricas, y se anima a desafiar las relaciones de poder impuestas a través del uso de la lengua. 
Gloria Anzaldúa describe a lengua chicana en sus propios términos: 
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Chicano Spanish is a border tongue which developed naturally. Change, 
evolución, enriquecimiento de palabras nuevas por invención o adopción have 
created variants of Chicano Spanish, un nuevo lenguaje. Un lenguaje que 
corresponde a un modo de vivir. Chicano Spanish is not incorrect, it is a living 
language. (Anzaldúa, 1987: 55) 

En el discurso chicano, el interjuego cultural se realiza performativamente entre estilos, géneros, 
textos, versos, unidades gramaticales, palabras, morfemas. Hay autores que eligen escribir poesía en 
español y narrativa en inglés. Otros encuentran la unidad monolingüe en el libro, y publican textos 
completos de verso o narrativa en una lengua o en otra. Algunos escritores varían entre el inglés y el 
español dentro del mismo libro de tal modo que la unidad monolingüe resulta ser un poema, una 
estrofa o un verso. Un recorrido por la obra poética y literaria de Tino Villanueva, por ejemplo, da 
cuenta de esta pertenencia bilateral: Hay Otra Voz Poems (1979), Crónica de mis años peores (1987), 
Shaking Off the Dark (1998), Primera causa / First Cause (2004), Escena de la película GIGANTE (2005 – 
edición bilingüe), So Spoke Penélope (2014). 

El poeta José Antonio Burciaga extrapola el mestizaje lingüístico alternando lenguas y 
mezclándolas morfológicamente, creando “una hibridación como un tipo de expresión a dos voces 
“double voicing” (Arteaga, 1997: 70). En “Poema en tres idiomas y caló” (1977), Burciaga alterna entre 
español, náhuatl, inglés y caló (una forma de slang o jerga chicana), además de fusionar formas 
lingüísticas propias de cada lengua en las otras: 

Poema en tres idiomas y caló 

 

Españotli titlan Englishic, 

titlan náhuatl titlan Caló 

¡Qué locotl! 

Mi mente spirals al mixtli, 

buti suave I feel cuatro lenguas en mi boca3. 

 

La monoglosia o poliglosia del discurso chicano conllevan implícitamente conflictos 
interculturales, evidenciando la presencia de un código lingüístico distinto y diferenciador que, a su 
vez, representa una cosmovisión particular. Según Arteaga, “el chicanismo ocurre en el mismo nexo 
de las lenguas y está continuamente marcado por enunciaciones en las fronteras lingüísticas” (1997 : 
71). 

La creatividad lingüística y poética se ve potenciada con la superposición y fusión del inglés con 
el español. En “Bilingual Love Poem”, Burciaga explora similitudes fonológicas, ortográficas y 
semánticas entre la lengua germánica y la latina para mostrar la cercanía y la posibilidad de la unión 
amorosa, en un mensaje esperanzador de acercamiento cultural y lingüístico. 

Bilingual Love Poem 

 

Your sonrisa is a sunrise 

that was reaped from your smile 

                                                             
3 Español entre inglés / Entre náhuatl entre caló / ¡Qué loco! / Mi mente se eleva girando a las nubes / Tan 
suaves siento cuatro lenguas en mi boca   
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sowed from a semilla 

into the sol of your soul 

with an ardent pasión, 

passion ardiente, (1995) 

 

Conclusión 

A lo largo de su historia, la lengua inglesa pasó de ser una lengua conservadora y hostil a la 
incorporación de préstamos a ser una lengua flexible, dúctil y maleable. El contacto con lenguas 
cercanas en su genealogía lo fortaleció y afianzó en su estructura. La presencia francesa en la Edad 
Media lejos de condenar la lengua inglesa al olvido, le dio libertad para acomodarse a las necesidades 
de simpleza de sus hablantes plebeyos. La expansión imperialista la convirtió en bastón de mando, 
opresión y control tiñendo el mapa lingüístico mundial irremisiblemente. Luego de cuatrocientos años 
e innumerables guerras, levantamientos y rebeliones, la emancipación y la independencia de los 
territorios colonizados dio lugar a la visibilización de nuevas variantes de la lengua inglesa, significantes 
de la resistencia y el empoderamiento nacional. Los “new englishes” con sus rasgos lingüísticos 
singulares aportan una fresca impronta cultural, social y política distintiva. 

El texto literario es un producto lingüístico-cultural pensado e ideado en un contexto histórico-
político-social particular. El escritor, al crear y representar diferentes universos, también se crea y se 
define como agente cultural comprometido con su comunidad y su tiempo. Al representar las 
tensiones y los conflictos sociales, cuestiona e interpela las jerarquías de poder, las estigmatizaciones 
y los estereotipos. Habla de su época y su espacio, informa sobre su contexto geopolítico, sus 
tradiciones y sus prácticas lingüísticas. La selección de palabras, de estructuras sintácticas y de los 
contenidos temáticos configura significados y estilos que representan maneras particulares de 
procesar experiencias, perspectivas y relaciones humanas. En otras palabras, “el mundo exterior 
adquiere significado por medio de la representación que se pueda realizar de este” (Victoriano y 
Darrigandi, 2010: 252). 

La literatura de las voces emergentes permite visibilizar la riqueza de las comunidades culturales 
y la inconmensurable capacidad humana de manipular y transformar la lengua creativamente. Las 
plumas virtuosas e ingeniosas cautivan con su capacidad de combinar sonidos, imágenes y figuras, 
transportan usos y costumbres, se resisten a las imposiciones hegemónicas e inventan mundos que 
nos conmueven, nos representan y nos identifican. 
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