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tar datos a otros investigadores, con el fin de identificar patrones y 
conocer los aspectos intrínsecos de las lenguas. En concreto, esta 
publicación reúne estudios sobre el español, el catalán, el inglés, el 
alemán, y el chino.

En su conjunto, el volumen ofrece una visión holística de los 
desafíos y las oportunidades que surgen en los análisis de lenguas 
desde una perspectiva aplicada, comparando varias lenguas e iden-
tificando las dinámicas de la comunicación. Deseamos expresar 
nuestro agradecimiento a la financiación recibida de la Conselleria 
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Introducción

María Luisa Carrió Pastor

Clara Ureña Tormo

Universitat Politècnica de València

Este volumen muestra los avances que han realizado investiga-
dores que focalizan su atención en análisis relacionados con la 
lingüística aplicada. Cada una de las aportaciones ha sido eva-
luada por revisores siguiendo el método de pares ciegos, así 
como por las editoras del volumen, lo que garantiza su calidad y 
valor en lo que respecta a los avances en los campos específicos 
del conocimiento. 

Las investigaciones que se incluyen se centran en aspectos va-
riados sobre diversas lenguas, desde la traducción al análisis de 
la mitigación, las emociones o la variación terminológica. Con 
este volumen, pretendemos mostrar las tendencias que existen 
en la investigación sobre lingüística aplicada desde una perspec-
tiva holística, para que nos aporten una visión total del conjunto 
de los avances y, sin duda, evitar que lo perdamos de vista al 
concentrarnos en sus elementos.

Esta publicación muestra los avances en lingüística aplicada 
no por temáticas, puesto que son diversas, sino que hemos dis-
puesto los capítulos siguiendo un orden alfabético de los apelli-
dos de los autores, ya que se pretende ofrecer una visión a vista 
de pájaro de los distintos temas en los que se centra la investiga-
ción en lingüística en la actualidad. 

El primer capítulo se denomina «Estrategias de mitigación 
con If you... en textos instructivos en lengua inglesa de los siglos 
xviii y xix escritos por mujeres», cuyo autor es Francisco Alonso-
Almeida. En este estudio se muestran los distintos matices que 
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podemos observar en la mitigación usada en lengua inglesa y 
cuyos patrones aportan información sobre las manifestaciones 
variadas de persuasión utilizados por mujeres.

A continuación, Angélica Alexopoulou y Georgía Papadopou-
lou nos muestran, en el segundo capítulo, cuestiones relativas a 
la referencia endofórica, en concreto, la cohesión que proporcio-
na en la producción escrita de estudiantes de español griegos. 
Este capítulo se centra en un aspecto específico de la enseñanza 
del español como lengua extranjera, considerando la lengua ma-
terna de los aprendices.

En el tercer capítulo, «El uso del lenguaje llano en los textos 
jurídicos en catalán», las autoras, Julia Boqué y Elga Cremades, 
estudian si el lenguaje jurídico en catalán utilizado en Cataluña, 
el País Valenciano y las Islas Baleares cumple con las recomenda-
ciones de los manuales de lenguaje llano, destacando la impor-
tancia de su uso para lograr una equidad entre el lenguaje jurídi-
co y la realidad. 

En lo que respecta al capítulo cuarto, Carmen Chacón García 
e Ignacio Arroyo Hernández nos detallan en «¿Aprobado o Re-
probado? El fenómeno de la geosinonimia en estudiantes fran-
cófonos de español L2» las características de la geosinonimia en 
relación con otras relaciones semánticas que influyen en la ad-
quisición de lenguas adicionales. 

En el capítulo quinto, «La migración irregular en la ruta atlán-
tica: la metáfora conceptual en el discurso discriminatorio», sus 
autoras, Marina Díaz-Peralta y Gracia Piñero Piñero, analizan el 
discurso político de los medios generado por el movimiento mi-
gratorio que afecta a Europa. Mediante las metáforas identifica-
das en el análisis, nos suministran una categorización del fenó-
meno que incluye tanto el componente racional como el afecti-
vo y valorativo, evidenciando la discriminación que sufren los 
emigrantes. 

A continuación, en el capítulo sexto, «La adquisición de -logía, 
-logo e -itis en EFE por parte de los aprendientes chinos residen-
tes en España», Yiruo Gao nos detalla las diferencias en el nivel 
de conocimientos del español, el lugar de realización del grado y 
la edad y la interpretación de sufijos. Todo ello lo aborda desde 
el análisis del español para fines específicos, ya que considera 
que podría favorecer un aumento en el conocimiento del voca-
bulario en los alumnos. 
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En el capítulo séptimo, «Extracción de términos basados en 
falsos amigos», Amal Haddad Haddad, desde una perspectiva de 
análisis de corpus, obteniene una lista de términos basados en 
falsos amigos del corpus de las Naciones Unidas. El propósito de 
este estudio es advertir sobre la frecuencia de este tipo de térmi-
nos y de su mal uso en los dominios de especialidad, proponien-
do alternativas. 

Respecto al capítulo octavo, Fabiola Jurado Muñoz e Isidoro 
Ramírez Almansa abordan la infografía en la traducción de tex-
tos científico-técnicos. Específicamente se centran en la adquisi-
ción de la competencia traductora y del conocimiento lingüísti-
co y temático mediante la traducción de infografías sobre el eti-
quetado del vino desde el alemán al español. Con ello, a través 
de la traducción, ayudan a los alumnos a mejorar su traducción 
mediante la comprensión de la legislación y contexto específico. 

En el capítulo noveno, «Variación terminológica en la inter-
pretación de ruedas de prensa oficiales: el caso de la COVID-19 
en la combinación chino-inglés», Chunyu Li y Rosa Estopà nos 
detallan e identifican la variación terminológica que existe en las 
traducciones al inglés de varias ruedas de prensa del gobierno 
chino durante la COVID-19. La presencia de variación termino-
lógica en la interpretación de ruedas de prensa oficiales muestra 
que la información se transmite de forma distinta en diferentes 
ámbitos, lo cual puede dificultar la transmisión correcta de la 
información. 

El capítulo décimo, «Las dos caras de las emociones: el disfru-
te y la ansiedad en el aula de lenguas extranjeras», cuya autora es 
Mercedes Rabadán Zurita, nos detalla la ansiedad de alumnos 
que estudian lenguas extranjeras en Portugal (inglés, español y 
francés). Uno de los hallazgos de este estudio es que se correla-
cionan mayores puntuaciones en una emoción positiva con me-
nores puntuaciones en ansiedad, aunque no se identificó una 
mayor ansiedad relacionada con una lengua en especial. 

En el penúltimo capítulo del volumen, denominado «La ad-
quisición de la marcación diferencial de objeto (DOM) en alum-
no/as germanoparlantes de ELE en el contexto escolar de Aus-
tria», Helene Thierrichter y Barbara Hinger nos detallan y descri-
ben la adquisición de la marcación diferencial de objeto (DOM) 
en estudiantes germanohablantes de español como lengua ex-
tranjera en Austria. 
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Por último, el capítulo decimosegundo, cuyas autoras son 
Qindan Xiao y Daniela Gil Salom y se titula «Estudio sobre el 
interés de la metodología tándem para el aprendizaje del chino y 
el español en contextos empresariales», tiene como objetivos 
identificar y examinar los principales beneficios y desafíos del 
tándem lingüístico en el aprendizaje y adquisición del chino y el 
español como lenguas extranjeras. 

En resumen, estos doce capítulos muestran una perspectiva 
variada de los estudios de lingüística aplicada. El fin de este vo-
lumen es mostrar los hallazgos de investigadores y grupos de in-
vestigación de diversos centros, mostrando las tendencias que se 
siguen en el siglo xxi. Queremos destacar que la publicación del 
libro ha sido posible gracias a la financiación recibida de la Con-
selleria de Cultura, Educació, Universitats i Ocupació de la Ge-
neralitat Valenciana, sin la cual estas valiosas aportaciones no 
hubieran visto la luz.
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1
Estrategias de mitigación con 

If you... en textos instructivos en 
lengua inglesa de los siglos xviii 

y xix escritos por mujeres

Francisco Alonso-Almeida

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria

Resumen
Este estudio analiza las estrategias de mitigación en textos instructivos en len-
gua inglesa de los siglos xviii y xix escritos por mujeres, centrándose en cons-
trucciones condicionales como If you... Estas estrategias, cruciales para mitigar 
órdenes y sugerencias, reflejan las normas sociales de cortesía y deferencia de 
cada época. La investigación utiliza como base los subcorpus CoWITE18 (Alonso-
Almeida et al., 2025a) y CoWITE19 (Alonso-Almeida et al., 2025b), compilados 
para explorar los aspectos discursivos en los textos de estas compilaciones. 
Pese a la relevancia de estas construcciones en los textos instructivos, existen 
pocos estudios que analicen su evolución diacrónica desde una perspectiva 
discursiva y sociolingüística. En particular, se desconoce cómo las transforma-
ciones sociales e históricas, como la industrialización y los cambios en la alfa-
betización, influyeron en la frecuencia y función de estas expresiones mitiga-
doras. Este trabajo evalúa cuantitativa y cualitativamente las construcciones  
If you... en textos instructivos redactados por mujeres, considerando su fre-
cuencia, distribución y función. Los resultados destacan un uso predominante 
de mecanismos de cortesía explícita en el siglo xviii, como If you please, y un 
giro hacia construcciones más funcionales y directas en el siglo xix, como If 
you want. Estas diferencias reflejan adaptaciones lingüísticas a contextos so-
cioculturales cambiantes, evidenciando cómo el lenguaje instructivo evolucio-
nó para satisfacer las expectativas de públicos más diversos y alfabetizados. El 
análisis revela que las construcciones If you... no solo desempeñan un papel 
clave en la atenuación de instrucciones y sugerencias, sino que también refle-
jan cambios significativos en las normas discursivas y socioculturales de cada 
periodo. En el siglo xviii, predominan formas como If you please, orientadas a 
mantener un tono relacional y cortesía explícita. En contraste, el siglo xix 

XXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXXX



14 Avances en los estudios de Lingüística Aplicada en el siglo xxi

muestra una transición hacia un lenguaje más funcional y directo, con expre-
siones como If you want que responden a las necesidades de un público más 
diverso y alfabetizado, en un contexto marcado por la industrialización y la 
transformación social que las mujeres reflejan a la perfección en sus textos.

Palabras clave: mitigación, cortesía lingüística, textos instructivos, pragmática 
histórica, prosa escrita por mujeres, construcción condicional, significado in-
terpersonal.

1. Introducción
El uso de estrategias de mitigación en textos instructivos ha sido 
un elemento clave para establecer relaciones interpersonales entre 
el autor y los lectores. Una de estas estrategias es la construcción  
If you..., la cual parece funcionar como un marcador de cortesía 
que suaviza órdenes y sugerencias en el marco de las normas so-
ciales de cada época. Este estudio se centra en analizar su frecuen-
cia y distribución en textos instructivos escritos por mujeres duran-
te los siglos xviii y xix en los subcorpus CoWITE18 y CoWITE19 
(Alonso-Almeida et al., 2025a, 2025b)1. En el siglo xviii, la escri-
tura instructiva parece caracterizarse por un estilo altamente in-
terpersonal, donde las estrategias atenuadoras como If you please 
o If you think buscaban implicar al lector y minimizar posibles 
imposiciones. Sin embargo, en el siglo xix, el contexto histórico 
de industrialización y los cambios en las relaciones sociales pu-
dieron haber promovido un lenguaje más directo y funcional. Es-
tas transformaciones motivan la necesidad de explorar cómo evo-
lucionaron las estrategias discursivas en este tipo de textos.

El objetivo principal de este trabajo es analizar el uso de If 
you... como estrategia mitigadora en textos instructivos escritos 
por mujeres, evaluando su evolución diacrónica desde una pers-
pectiva discursiva y sociolingüística. Para ello, se aplican métodos 
cuantitativos y cualitativos, empleando herramientas de análisis 
de corpus y estadísticas para comparar las diferencias entre los dos 
periodos. Además, este estudio busca contribuir a la comprensión 

1.  La investigación llevada a cabo en este artículo ha sido apoyada por el Plan Estatal 
de Investigación Científica, Técnica y de Innovación 2021-2023 de los Ministerios de 
Ciencia e Innovación con el número de referencia PID2021-125928NB-I00, por lo cual 
expreso mi gratitud.
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de las dinámicas interpersonales en textos históricos, destacando 
cómo las prácticas discursivas reflejan las normas sociales y cultu-
rales de su tiempo. El análisis permitirá identificar patrones lin-
güísticos y contextualizar su función dentro de las transformacio-
nes históricas que influyeron en la escritura instructiva.

Tras lo dicho, este estudio aborda las siguientes preguntas de 
investigación: (a) ¿cómo varía la frecuencia de uso de If you... en-
tre los siglos xviii y xix?, (b) ¿qué formas específicas de If you... 
predominan en cada periodo y cómo se distribuyen?, (c) ¿qué 
cambios en las estrategias discursivas pueden inferirse a partir de 
la evolución de estas construcciones? y, finalmente, (d) ¿cómo se 
relacionan los cambios observados con el contexto sociocultural 
de cada siglo? 

La estructura del capítulo se organiza en seis secciones princi-
pales. La sección «Mitigación interpersonal en el discurso instruc-
tivo» explora el concepto de mitigación como recurso pragmático 
clave para suavizar instrucciones y sugerencias, situándolo en el 
marco de teorías de cortesía y pragmática histórica. Se describen 
las dinámicas sociales de los siglos xviii y xix que influyeron en el 
uso de construcciones como If you... y su papel en la organización 
discursiva de los textos instructivos. En la tercera sección, se anali-
zan estas construcciones desde el marco teórico de la Lingüística 
Sistémico-Funcional (LSF). Se examina su contribución a las me-
tafunciones ideacional, interpersonal y textual, destacando su re-
levancia en la creación de relaciones hipotéticas y en la gestión de 
la interacción entre autor y lector. También se presenta una clasi-
ficación de los procesos materiales y mentales en los que estas 
construcciones suelen participar. La cuarta sección describe los 
recursos utilizados, específicamente los subcorpus CoWITE18 y 
CoWITE19, y los criterios de selección de los textos analizados, 
así como la metodología de estudio. En la sección de resultados, 
se presentan los hallazgos principales que incluyen frecuencias 
absolutas y relativas, análisis estadísticos y patrones discursivos 
de las construcciones If you.... Se destacan las diferencias entre los 
siglos xviii y xix en términos de frecuencia, variedad y tono dis-
cursivo, evidenciando tanto elementos de continuidad como de 
cambio en el uso de estas estrategias mitigadoras. Finalmente, 
la conclusión resume los hallazgos más destacados y subraya 
cómo el uso de las construcciones If you... refleja las transforma-
ciones socioculturales e históricas de los periodos analizados. 
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2. Mitigación interpersonal en 
el discurso instructivo

La mitigación interpersonal se refiere a las estrategias lingüísticas 
empleadas para suavizar actos de habla que podrían percibirse 
como imposiciones, órdenes o críticas. Estas estrategias son esen-
ciales en contextos comunicativos donde el equilibrio entre cor-
tesía y funcionalidad es importante, como se aprecia en los textos 
instructivos. Según Brown y Levinson (1987), la cortesía lingüís-
tica busca preservar la imagen social del receptor, minimizando 
amenazas a su autonomía o dignidad. En este sentido, construc-
ciones como If you... permiten introducir opciones y sugerencias 
de manera menos directa, reduciendo el impacto de una posible 
orden. Este fenómeno ha sido estudiado ampliamente en el ám-
bito de la pragmática histórica (cf. Jucker y Taavitsainen, 2013) y 
su relevancia en la construcción de relaciones interpersonales es 
indiscutible, como se refleja en Culpeper (2011).

En los textos instructivos de los siglos xviii y xix, como proba-
blemente ocurre en otras épocas, la mitigación cumplía un doble 
propósito. Por un lado, facilitaba la aceptación de las instrucciones 
por parte del lector o usuario y reforzaba la relación entre el autor y 
su público receptor (Puente-Castelo, 2023), especialmente en un 
contexto donde la escritura podría estar dirigida a mujeres, quienes 
frecuentemente ocupaban roles específicos en el ámbito domésti-
co (Davidoff y Hall, 2002). Construcciones como If you please o  
If you think podrían ofrecer alternativas al lector, además de reflejar 
normas de cortesía y deferencia características de la época, en línea 
con las observaciones de Watts (2003) sobre las normas sociales 
en los discursos del periodo. Además, estas estrategias lingüísticas 
(Leech, 2014) también funcionaban como herramientas pedagó-
gicas para guiar al lector sin imponer una autoridad excesiva.

La importancia de la mitigación en textos históricos radica en 
que estas estrategias no son universales ni inmutables (Hyland, 
2005; Mills, 2003); su uso está profundamente influido por fac-
tores culturales, sociales e históricos. En el siglo xviii, por ejem-
plo, los textos dirigidos a mujeres tendían a emplear un lenguaje 
más relacional (Fairclough, 2001) y orientado a la cortesía en 
consonancia con las expectativas sociales de la época. Este enfo-
que discursivo encaja con la idea de que el lenguaje refleja y re-
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fuerza las estructuras sociales dominantes, como argumenta Goff-
man (1967) en sus análisis sobre la interacción social. En el si-
glo xix, en cambio, el discurso instructivo comenzó a orientarse 
hacia la eficiencia y la funcionalidad, reduciendo en algunos ca-
sos el uso de estrategias explícitas de cortesía. Este cambio puede 
explicarse, en parte, por la influencia de la Revolución Industrial, 
que transformó las relaciones sociales y las prácticas comunicati-
vas (Altick, 1957).

Desde una perspectiva funcionalista (Carrió-Pastor, 2012, 
2014, 2016), las estrategias mitigadoras como If you... desempe-
ñan un papel crucial en la organización del texto instructivo. Es-
tas construcciones (Thompson, 2014), además de suavizar el acto 
comunicativo, reflejan una intención pedagógica que busca invo-
lucrar al lector en el proceso de toma de decisiones. Además, sir-
ven como marcadores de interacción que ayudan a estructurar la 
relación autor-lector, creando un ambiente de cooperación y res-
peto. Por tanto, la mitigación en el discurso instructivo no debe 
entenderse únicamente como una característica lingüística, sino 
como un reflejo de las propias estructuras sociales y culturales de 
cada época. Este estudio considera estas cuestiones al analizar la 
evolución de If you... en los textos instructivos de los siglos xviii y 
xix escritos por mujeres, explorando cómo estas construcciones 
lingüísticas se adaptaron a las normas y expectativas de sus res-
pectivos contextos históricos, en especial para la expresión de la 
cortesía.

En este sentido, la cortesía no solo tenía una función pragmá-
tica, sino que también reforzaba las jerarquías sociales, estable-
ciendo al autor como una figura de autoridad (Alonso-Almeida y 
Álvarez-Gil, 2021; Jucker, 2020) que, sin embargo, respetaba la 
autonomía del lector. La flexibilidad de las estrategias mitigado-
ras también se conjuga con los principios de negociación de po-
der en el lenguaje, como sugiere Lakoff (1973) en sus estudios 
sobre el tacto lingüístico. En el caso específico del siglo xix, este 
estuvo marcado por la Revolución Industrial (cf. Altick, 1957), la 
consolidación de las clases sociales modernas y un aumento en la 
alfabetización. Estos cambios influyeron en el estilo y propósito 
de los textos instructivos, que comenzaron a adaptarse a un pú-
blico más amplio y diverso (Fairclough, 1995). La escritura se 
tornó más funcional y directa, dejando gradualmente de lado las 
estrategias explícitas de cortesía en favor de una mayor eficiencia 
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comunicativa. Además, el siglo xix vio el auge de los manuales de 
autoayuda y los textos educativos dirigidos a la clase trabajadora, 
lo que amplió el uso de textos instructivos más económicos en su 
estilo lingüístico. Esta transformación responde a un contexto so-
cial donde el tiempo y la precisión eran valorados, especialmente 
en un periodo de intensa actividad industrial y urbana.

3. Las oraciones con if desde una 
perspectiva sistémico-funcional

El análisis de las construcciones condicionales introducidas por 
if en el marco de la Lingüística Sistémico-Funcional (LSF) se cen-
tra en cómo estas contribuyen a la organización ideacional e in-
terpersonal del discurso (Halliday y Matthiessen, 2014). Desde 
esta perspectiva, las oraciones condicionales son herramientas 
discursivas que permiten establecer relaciones hipotéticas o de 
contingencia entre eventos o acciones. Estas relaciones no solo 
estructuran el significado del texto, sino que también facilitan la 
interacción entre los participantes, adaptando el contenido a las 
necesidades y expectativas del destinatario. En los textos instruc-
tivos, las oraciones con if cumplirían funciones duales:

a)	 Función ideacional: proporcionan explicaciones alternativas 
o posibles resultados de acciones específicas, configurando el 
contenido en términos de lógica y contingencia. Por ejemplo, 
If you add sugar, the mixture will thicken implica una secuencia 
causal que guía al lector en la realización de una tarea.

b)	Función interpersonal: estas construcciones también sirven 
como estrategias mitigadoras para suavizar las instrucciones, 
disminuyendo la imposición y reforzando la cooperación en-
tre el autor y el lector (Halliday, 1994; Thompson, 2014). En 
este caso, if actúa como un mediador que transforma una or-
den directa en una sugerencia o posibilidad.

Desde el punto de vista sistémico-funcional, las oraciones 
con if en textos instructivos suelen involucrar procesos materia-
les (Thompson, 2014), que describen acciones concretas realiza-
das por el lector, y procesos mentales, que apelan al juicio o la 
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percepción del destinatario. Los siguientes ejemplos ilustran este 
aspecto:

1.	If you stir the mixture, it will thicken (proceso material).
2.	If you think it needs more salt, add a pinch (proceso mental).

Además, estas construcciones frecuentemente integran moda-
lidades de posibilidad o probabilidad, lo que les otorga flexibili-
dad y refuerza su carácter mitigador. En el ejemplo, If you like, 
you may omit the salt introduce una opción abierta que deja al 
lector la decisión final. Desde una perspectiva LSF, las oraciones 
condicionales no solo contribuyen a la coherencia textual, sino 
que también refuerzan las metafunciones del lenguaje: ideacio-
nal, interpersonal y textual. Esto las convierte en un recurso clave 
para el análisis histórico-discursivo, especialmente en géneros 
como los textos instructivos, donde la interacción entre autor y 
lector se construye cuidadosamente a través de la lengua.

4. Corpus y metodología de estudio
El Corpus of Women’s Instructive Texts in English (CoWITE) es un 
recurso lingüístico diseñado para analizar textos instructivos es-
critos exclusivamente por mujeres entre los siglos xviii y xix. 
Compilado en la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 
por el grupo Discourse, Communication & Society, este corpus 
tiene como objetivo proporcionar una herramienta exhaustiva 
para el estudio del discurso instructivo femenino y las prácticas 
lingüísticas históricas del inglés moderno temprano y tardío. 
CoWITE incluye géneros como libros de recetas, manuales do-
mésticos y textos prácticos, representativos de las actividades co-
tidianas de las mujeres en sus respectivos periodos. CoWITE, en 
el momento de elaboración de este estudio, se divide en dos sub-
corpus, que son lo que se usan en este trabajo: 

Tabla 1.  Comparación de la composición de los corpus CoWITE18 y CoWITE19

Subcorpus Periodo Tókenes Tipos Lemas Distribución temporal

CoWITE18 1700 - 1799 190.486 5.695 5.325
~50.000 palabras/década

CoWITE19 1800 - 1899 522.963 12.540 11.893
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Para garantizar la integridad temporal y lingüística del cor-
pus, se incluyeron únicamente textos escritos por mujeres cuya 
lengua materna era el inglés, ya fuese británico o estadouniden-
se, y se seleccionaron exclusivamente primeras ediciones para 
evitar reimpresiones de siglos anteriores o manuscritos hológra-
fos. Este recurso permite estudiar las estrategias lingüísticas y dis-
cursivas utilizadas por las mujeres en contextos instructivos, re-
flejando cómo equilibraban cortesía y autoridad en sus textos. 
Los subcorpus son especialmente valiosos para analizar estrate-
gias comunicativas de género, al explorar cómo las mujeres arti-
culaban su voz en un contexto social dominado por hombres; 
para la lingüística histórica, al documentar el desarrollo del in-
glés moderno temprano y tardío; para la pragmática, al ofrecer 
información sobre el uso de modales y estrategias de cortesía y 
para el estudio del discurso especializado, al proporcionar datos 
sobre la estructura de guías prácticas y didácticas en diversos 
contextos.

La metodología de este estudio se basa en un enfoque mixto, 
que combina análisis cuantitativo y cualitativo para examinar el 
uso de la construcción If you... en textos instructivos escritos por 
mujeres en los siglos xviii y xix. Este enfoque permite analizar 
tanto las frecuencias y distribuciones como las funciones discur-
sivas y pragmáticas de estas expresiones mitigadoras. Como par-
te de los procedimientos analíticos, se realizó una búsqueda sis-
temática de la construcción If you... en ambos subcorpus utili-
zando herramientas de concordancia. Los ejemplos identificados 
se clasificaron en función de las formas específicas encontradas, 
lo que permitió observar patrones recurrentes en el empleo de 
estas formas y analizar su evolución diacrónica. Como parte del 
análisis cuantitativo, se calcularon las frecuencias absolutas y re-
lativas de If you... por cada 1.000 tókenes en ambos subcorpus 
para controlar las diferencias entre ellos. Además, se aplicó una 
prueba estadística de chi-cuadrado para evaluar si las diferencias 
observadas entre los siglos xviii y xix eran estadísticamente signi-
ficativas. En cuanto al análisis cuantitativo, cada ocurrencia se 
analizó en su contexto para identificar las funciones pragmáticas 
y discursivas de If you..., lo que incluyó: (a) su papel como estra-
tegia mitigadora, (b) su relación con el tono y la estructura del 
texto y (c) su encaje dentro de las normas sociales y culturales de 
la época.
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En este estudio se utilizaron diversas herramientas y enfo-
ques metodológicos para garantizar un análisis riguroso. Entre 
las herramientas destaca el uso del software de análisis de cor-
pus CasualConc de Yasu Imao, que permitió identificar patrones 
lingüísticos y generar concordancias a partir de los datos textua-
les. El análisis contextual se realizó a través de marcos teóricos 
de pragmática, cortesía lingüística y análisis del discurso históri-
co, apoyándose en referencias clave como Brown y Levinson 
(1987) y Alonso-Almeida (2015). Además, se aplicaron herra-
mientas estadísticas, como la prueba de chi-cuadrado, para com-
parar distribuciones entre los siglos xviii y xix.

Sin embargo, el diseño y la implementación del corpus pre-
sentaron ciertas limitaciones. En primer lugar, existe un sesgo de 
género, ya que el estudio se centra exclusivamente en textos es-
critos por mujeres, lo que restringe comparaciones con textos 
producidos por hombres en el mismo periodo. En segundo lu-
gar, la restricción tempora del análisis a los siglos xviii y xix deja 
fuera otros periodos históricos que podrían ofrecer perspectivas 
complementarias. Estas limitaciones, por lo tanto, subrayan la 
necesidad de un análisis cuidadoso y contextualizado en la inter-
pretación de los resultados del estudio.

5. Resultados
En esta sección se presentan los hallazgos principales del análisis 
cuantitativo y cualitativo del uso de If you... en textos instructivos 
de los siglos xviii y xix. Los resultados se organizan en torno a las 
frecuencias, distribuciones, análisis estadísticos y observaciones 
cualitativas.

5.1. Frecuencias generales

El análisis de frecuencias absolutas y relativas muestra una evo-
lución significativa en el uso de If you... entre los siglos xviii y xix 
se observa en la tabla 2:
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Tabla 2.  Comparación de patrones If you... en los corpus CoWITE18 y 
CoWITE19

Patrón Frecuencia 
absoluta xviii

Frecuencia 
relativa xviii (%)

Frecuencia 
absoluta xix

Frecuencia 
relativa xix (%)

if you allow 0 0,0000 4 0,0008

if you approve 1 0,0005 3 0,0006

if you are careful 1 0,0005 2 0,0004

if you be 1 0,0005 0 0,0000

if you can get 2 0,0010 2 0,0004

if you can have 1 0,0005 1 0,0002

if you cannot get 1 0,0005 1 0,0002

if you cannot spare 1 0,0005 1 0,0002

if you desire 0 0,0000 1 0,0002

if you do not dislike 0 0,0000 1 0,0002

if you do not find 0 0,0000 2 0,0004

if you do not like 1 0,0005 2 0,0004

if you do not think 1 0,0005 1 0,0002

if you do not want 0 0,0000 1 0,0002

if you do not wish 0 0,0000 1 0,0002

if you don’t approve 1 0,0005 0 0,0000

if you don’t like 0 0,0000 1 0,0002

if you fear 1 0,0005 1 0,0002

if you find 3 0,0016 6 0,0011

if you get 0 0,0000 1 0,0002

if you happen 0 0,0000 2 0,0004

if you intend 0 0,0000 2 0,0004

if you like 6 0,0031 5 0,0010

if you love 2 0,0010 1 0,0002

if you please 19 0,0099 12 0,0023

if you prefer 0 0,0000 5 0,0010

if you think 8 0,0042 4 0,0008

if you want 2 0,0010 7 0,0013

if you wish 0 0,0000 4 0,0008
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5.2. Distribución de formas

Las figuras 1 y 2 muestran visualmente la distribución relativa de 
las formas analizadas y la comparativa global por siglos:

Figura 1.  Distribución de patrones con If you... en los corpus CoWITE18 y CoWITE19

Figura 2.  Frequencias relativas de los patrones If you... por siglos

En el siglo xviii, el patrón If you please destaca como el más 
frecuente, con una frecuencia relativa del 0,0099 %, lo que sugie-
re que era común en el discurso, probablemente reflejando una 
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mayor formalidad o cortesía en el lenguaje de la época. Por su 
parte, If you think tiene una frecuencia significativa del 0,0042 %, 
lo que evidencia su relevancia en el discurso de ese periodo. Asi-
mismo, If you like, con una frecuencia relativa del 0,0031 %, 
muestra una prominencia moderada, pero sistemática. En el si-
glo xix, el patrón If you want sobresale con una frecuencia relati-
va del 0,0013 %, mayor que en el siglo xviii, lo que podría indi-
car un cambio hacia un lenguaje más enfocado en deseos o nece-
sidades personales. Por otro lado, If you prefer emerge como una 
forma más relevante, con una frecuencia relativa del 0,0010 %, 
posiblemente reflejando nuevas preferencias lingüísticas. Aun-
que el uso de If you please disminuye a un 0,0023 %, sigue siendo 
uno de los patrones más frecuentes en este siglo.

En términos generales, los patrones del siglo xviii reflejan un 
lenguaje más formal y una cortesía explícita, como evidencia el 
predominio de expresiones como If you please. En contraste, el 
siglo xix muestra un cambio hacia un lenguaje más directo y per-
sonal, con la aparición de patrones como If you want e If you pre-
fer, posiblemente motivados por transformaciones sociales o 
culturales en las formas de comunicación.

5.3. Análisis de la variación

Se realizó una prueba de chi-cuadrado para evaluar el grado de 
significación de las diferencias en la distribución de If you... entre 
los siglos xviii y xix. Los resultados se muestran en la tabla 3:

Tabla 3.  Cálculo de la variación de uso de patrones con If you

Métrica Valor

Chi-cuadrado 32,95

Valor p 0,238

Grado de libertad 28

Nivel de significancia 0,05 (típico)

El análisis de chi-cuadrado realizado para evaluar la variación 
en los patrones de If you... entre los subcorpus del siglo xviii y xix 
muestra un valor de chi-cuadrado de 32,95, con un valor p aso-
ciado de 0,238 y grado de libertad de 28. Estos resultados indi-
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can que no existe evidencia estadísticamente significativa para 
concluir que las diferencias observadas entre las frecuencias ab-
solutas de los patrones en ambos periodos son algo más que 
producto del azar. En otras palabras, las distribuciones de los pa-
trones en los dos subcorpus no presentan una variación signifi-
cativa a un nivel estándar (p < 0,05). Esto sugiere una relativa 
estabilidad en el uso de los patrones analizados entre los siglos 
xviii y xix, si bien desde el punto de vista del proceso usado exis-
ten matices que se exploran en la sección 5. 

5.4. Análisis de las funciones

El análisis contextual de los casos de If you... permitió identificar 
patrones discursivos y funciones pragmáticas:

a)	 Estrategias de cortesía explícita: If you please aparece en textos 
del siglo xviii como marcador de deferencia, reforzando la rela-
ción interpersonal autor-lector, como en el ejemplo siguiente: 

3.	 You may add sugar, if you please, to sweeten the dish. 

b)	Construcciones pragmáticas: en el siglo xix, el uso de If you 
want o If you find refleja un enfoque más funcional, orientado 
a las necesidades del lector.

4.	 If you find the sauce too thick, add some water.

c)	 Adaptación al público objetivo: los textos del siglo xviii mues-
tran un tono relacional, mientras que los del siglo xix son 
más directos y prácticos en consonancia con las demandas de 
un público más amplio y diverso.

6. Discusión
En esta sección se ofrece una interpretación de los hallazgos pre-
sentados en los resultados, relacionándolos con el contexto his-
tórico y teórico previamente descrito. Además, se discuten las 
implicaciones lingüísticas y socioculturales de los cambios ob-
servados en el uso de la construcción If you... en los textos ins-
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tructivos de los siglos xviii y xix, según se evidencia en CoWI-
TE18 y CoWITE19.

6.1. Estrategias de cortesía explícita en el siglo xviii

Los textos del siglo xviii se caracterizan por un uso predominante 
de estrategias mitigadoras explícitas, como If you please, lo que 
refleja un estilo discursivo orientado hacia la cortesía y la rela-
ción interpersonal. Estas construcciones eran herramientas fun-
damentales para suavizar las instrucciones, particularmente en 
un contexto donde las mujeres, como receptoras principales, 
eran vistas como responsables de la gestión del hogar y, al mis-
mo tiempo, debían adherirse a normas sociales estrictas que en-
fatizaban el decoro y la deferencia (cf. Brown y Levinson, 1987; 
Davidoff y Hall, 2002), como se aprecia en el ejemplo siguiente:

5.	 you may do Barberries or black Rizers the same Way, if you 
please: If you please to do them with the Stalks, you may take 
fewer of bruised Currans (Johnston, 1740).

El ejemplo presentado destaca cómo los textos del siglo xviii 
utilizaban construcciones mitigadoras explícitas como If you 
please para suavizar las instrucciones dirigidas a las lectoras. Este 
patrón discursivo refleja un enfoque en la cortesía y la relación 
interpersonal, fundamental en un contexto en el que las mujeres 
tenían un rol central en la gestión doméstica y debían adherirse 
a normas sociales que valoraban el decoro y la deferencia. La re-
petición de la construcción If you please en este ejemplo no solo 
refuerza la autoridad del autor al ofrecer opciones, sino que tam-
bién muestra una estrategia para evitar imponer directamente las 
instrucciones al lector. 

Esto permite mantener una relación de igualdad y respeto 
con las lectoras, promoviendo una interacción discursiva más 
colaborativa y acorde con las expectativas sociales de la época. El 
uso de términos como you may e if you please crea un marco de 
sugerencia más que de mandato u orden, enfatizando la flexibi-
lidad y el respeto hacia la autonomía de la lectora. Este estilo 
discursivo está estrechamente relacionado con las normas de 
cortesía positiva identificadas por Brown y Levinson (1987) que 
buscan reforzar la conexión social y la consideración por los de-
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seos del interlocutor. Además, el ejemplo subraya cómo el len-
guaje de los textos instructivos está en consonancia con las ex-
pectativas culturales de las mujeres como administradoras del 
hogar, en un equilibrio entre autoridad y deferencia.

La predominancia de estas formas puede interpretarse como 
un reflejo de las estructuras jerárquicas entre autor y lector, donde 
el autor actúa como una figura de autoridad que guía al lector, 
pero con un tono respetuoso. Este fenómeno también está relacio-
nado con la percepción de las mujeres como lectoras principales, 
quienes eran socializadas para responder favorablemente a un len-
guaje respetuoso y no coercitivo (Mills, 2003; Watts, 2003), como 
se aprecia en el ejemplo siguiente donde se involucra al usuario:

6.	 Garnish with lemon. You may lard it, if you think proper so to 
do (Cole, 1788).

Este ejemplo refleja la interacción entre las funciones pragmá-
ticas e ideacionales del lenguaje en textos instructivos del si-
glo xviii. La construcción if you think proper so to do opera como 
una mitigación discursiva que suaviza la imposición inherente a 
las instrucciones. Este tipo de forma condicional posiciona al 
lector como participante activo en el proceso, otorgándole la op-
ción de decidir y, al mismo tiempo, reduciendo el tono autorita-
rio del mensaje. El uso de la forma modal may refuerza esta diná-
mica al introducir una posibilidad en lugar de una obligación, 
creando un marco de sugerencia respetuosa. En este contexto, el 
autor asume un rol de autoridad, pero lo ejerce con deferencia, 
en conjunto con las normas sociales de cortesía esperadas en la 
interacción escrita de la época. Este enfoque se sustenta en estra-
tegias de cortesía positiva, como las descritas por Brown y Levin-
son (1987), al invitar al lector/usuario a colaborar en la interpre-
tación y ejecución de las instrucciones. La referencia explícita al 
juicio del lector con if you think proper subraya la deferencia hacia 
su criterio, reforzando un modelo jerárquico en el que la autori-
dad del autor no es impuesta de manera coercitiva. 

6.2. Diversificación y funcionalidad en el siglo xix

El análisis de los textos del siglo xix muestra un cambio significa-
tivo en las estrategias mitigadoras, con un aumento en el uso de 
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las construcciones pragmáticas y funcionales como If you find, If 
you want e If you like. Estas formas reflejan una adaptación del 
discurso instructivo a las transformaciones socioculturales de la 
época, en particular la expansión de la alfabetización, la urbani-
zación y el creciente interés por la eficiencia y la funcionalidad 
en la comunicación escrita (Altick, 1957). El siguiente caso de If 
you find es representativo:

7.	 It is well to stew the sweetening with them; at least a part of it. 
It is easy to add, if you find them too sour for your taste (Mrs. 
Child, 1841).

Este ejemplo evidencia la evolución de las estrategias discursi-
vas en los textos instructivos del siglo xix, donde las construccio-
nes como if you find them too sour for your taste representan un 
enfoque más pragmático y funcional. En este caso, if you find es-
tablece una conexión directa entre el juicio individual del lector 
y la acción sugerida, posicionando al autor como facilitador en 
lugar de una figura autoritaria. Esta estrategia otorga mayor 
agencia al lector, adaptándose a las necesidades y preferencias 
personales, lo que refleja un discurso más orientado hacia la au-
tonomía. El uso de if you find introduce una dimensión condi-
cional que invita al lector a evaluar activamente el estado de la 
preparación culinaria, adaptando las instrucciones según sus 
propios criterios. Este enfoque se explica en el contexto de las 
transformaciones sociales del siglo xix que favorecieron una au-
diencia más diversa y con expectativas de un lenguaje más direc-
to y funcional.

Además, esta construcción refuerza la cortesía mitigadora al 
evitar imposiciones directas. En lugar de dictar cómo proceder, 
el autor ofrece una guía basada en la experiencia del lector, lo 
que refleja un cambio hacia una interacción instructiva más co-
laborativa. Este cambio también puede estar vinculado a la cre-
ciente importancia de la eficiencia en la comunicación escrita de 
la época, donde las instrucciones buscaban ser claras y adapta-
bles a diferentes contextos. En términos de análisis pragmático, 
este patrón discursivo evidencia un equilibrio entre la cortesía 
negativa, que respeta el espacio y la autonomía del lector, y la 
cortesía positiva, que busca involucrarlo activamente. Esto se 
aprecia en el ejemplo (7), y a continuación, con if you want:
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8.	 Mix all well together, then put it on a pie plate, and cut it into 
lozenges, or make it into any kind of shapes or figures your fan-
cy may draw. If you want to use them as ornaments for a desert, 
you may gild or colour them to your taste (Haslehurst, 1814).

En (8), se observa el uso de la construcción if you want, que 
ilustra una estrategia discursiva de cortesía mitigadora centrada 
en la independencia y la elección del lector. Desde una perspec-
tiva lingüística, esta forma condicional permite al autor sugerir 
acciones sin imponerlas, dejando abierta la posibilidad de adap-
taciones según las preferencias individuales del lector. Esto posi-
ciona al autor como un facilitador de opciones, en lugar de una 
figura que impone directrices inflexibles, promoviendo una inte-
racción más colaborativa y personalizada. El uso de if you want to 
use them as ornaments for a desert demuestra un enfoque pragmá-
tico que equilibra la cortesía negativa y positiva. Por un lado, se 
respeta el espacio del lector al no exigir una acción específica, 
característico de la cortesía negativa. Por otro, se establece una 
relación de apoyo y cooperación que fomenta la involucración 
activa del lector, propio de la cortesía positiva. Este equilibrio es 
particularmente relevante en contextos instructivos del siglo xix, 
donde las expectativas sociales requerían que el autor se mostra-
ra respetuoso y accesible, especialmente en textos dirigidos a au-
diencias femeninas.

Además, esta construcción es representativa del cambio socio-
cultural hacia una mayor individualización y funcionalidad en 
el discurso escrito. En un periodo marcado por la expansión de 
la alfabetización y una creciente diversificación del público lec-
tor, el lenguaje instructivo se adaptó para ser más flexible y ade-
cuado a contextos específicos. En este caso, la mención de any 
kind of shapes or figures your fancy may draw refuerza la idea de 
creatividad y adaptabilidad, destacando la importancia de las 
preferencias personales en las instrucciones prácticas. Desde una 
perspectiva pragmática, if you want también refleja la creciente 
relevancia de la eficiencia comunicativa en el siglo xix. Al permi-
tir que el lector decida cómo proceder según su situación parti-
cular, el autor logra que el texto sea tanto claro como aplicable a 
una variedad de circunstancias, lo que mejora la efectividad del 
mensaje. 
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6.3. Comparación entre siglos: 
continuidad y cambio discursivo

La comparación entre los siglos xviii y xix revela tanto elementos 
de continuidad como transformaciones significativas en el uso 
de If you... como estrategia mitigadora en textos instructivos. 
Mientras que los textos del siglo xviii priorizan un lenguaje mar-
cado por la cortesía explícita y la deferencia hacia el lector, los 
del siglo xix muestran una evolución hacia un estilo más funcio-
nal y pragmático adaptado a las transformaciones sociales y cul-
turales de la época. En términos de continuidad, la construcción 
If you... mantiene su función principal como estrategia mitigado-
ra en ambos periodos, suavizando el impacto de las instruccio-
nes y asegurando una interacción respetuosa entre autor y lector. 
Según el modelo de cortesía propuesto por Brown y Levinson 
(1987), estas estrategias funcionan como mecanismos para mi-
nimizar amenazas a la imagen social del interlocutor, garanti-
zando así una interacción que respete la autonomía del lector. 
Por su parte, Alonso-Almeida y Álvarez-Gil (2021) refuerzan esta 
idea al señalar que el discurso instructivo históricamente ha uti-
lizado recursos lingüísticos específicos para equilibrar la autori-
dad del autor con un tono accesible y deferente.

Además, la persistencia de formas como If you please e If you 
like destaca la importancia de ciertas estrategias lingüísticas que 
continuaron siendo relevantes a lo largo del tiempo, especial-
mente en contextos donde la cortesía era una expectativa social 
central. Estas expresiones reflejan cómo los autores buscaban es-
tablecer un tono amable y cooperativo en el contexto de las nor-
mas sociales de decoro y deferencia de sus respectivas épocas. 
Este enfoque discursivo, presente en ambos siglos, subraya la 
continuidad en el uso de If you... como un recurso clave para 
mantener el equilibrio entre la dirección autoral y el respeto a la 
autonomía del lector.

En cuanto a los elementos de cambio, el análisis de las cons-
trucciones mitigadoras If you... entre los siglos xviii y xix revela 
transformaciones importantes en frecuencia, variedad y tono dis-
cursivo. Aunque estas formas persisten en ambos periodos, la fre-
cuencia relativa de su uso disminuye en el siglo xix, un cambio 
que podría atribuirse a un enfoque más directo en la escritura. Este 
ajuste refleja las demandas de la época, caracterizada por una ma-
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yor atención a la eficiencia y la precisión en la comunicación escri-
ta, como sugiere Hyland (2005) al analizar los cambios en los esti-
los discursivos de acuerdo con variaciones diafásicas, por ejemplo.

Además, mientras que el siglo xviii estuvo dominado por ex-
presiones como If you please, la diversificación de formas en el 
siglo xix, con la incorporación de construcciones más pragmáti-
cas como If you find e If you want, señala un cambio hacia un 
discurso más práctico y funcional. Esta diversificación está estre-
chamente vinculada a los cambios socioculturales de la época, 
como el aumento de la alfabetización y la expansión de la au-
diencia lectora, lo que llevó a los autores a adoptar un lenguaje 
más inclusivo y menos formal.

Finalmente, se aprecia un cambio en el tono discursivo. Mien-
tras que en el siglo xviii el discurso era predominantemente rela-
cional, orientado hacia la cortesía y la interacción interpersonal, 
en el siglo xix se percibe una transición hacia un estilo más fun-
cional y autónomo. Este cambio refleja no solo la transforma-
ción de las dinámicas sociales, sino también las nuevas expecta-
tivas de los lectores, que buscaban un lenguaje más adaptado a 
las exigencias prácticas de la época. En este sentido, la evolución 
del uso de If you... destaca cómo los textos instructivos se adapta-
ron para mantener su relevancia en un contexto sociocultural en 
constante cambio. 

Los siguientes ejemplos reflejan este contraste de uso y fun-
ción por siglo:

9.	 Take two or three anchovies, wash them well, take out the 
bones, cut them small, and put them in a stew-pan, with a 
good gravy seasoned with pepper and salt; you may add a little 
vinegar if you like it, let it be hot and relishing; you may use 
this sauce with roasted meat (Frazer, 1791).

10.	Prepare some fine steaks as above; roll them with fat between, and 
if you approve shred onion, add a very little (Rundell, 1806).

En el ejemplo (9) del siglo xviii, la construcción if you like it 
demuestra cómo el autor utiliza una estrategia mitigadora que 
combina cortesía negativa y positiva. Por un lado, respeta la auto-
nomía del lector (cortesía negativa) al ofrecerle la opción de mo-
dificar la receta según su preferencia. Por otro, establece un víncu-
lo relacional (cortesía positiva) al posicionarse como un guía 
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flexible y colaborativo. Como contrapunto, el ejemplo (10), pro-
cedente de un texto del siglo xix, refleja una transformación dis-
cursiva hacia un estilo más funcional y autónomo. La construc-
ción if you approve no solo permite al lector evaluar la posibilidad 
de añadir un ingrediente, sino que también implica una mayor 
claridad y especificidad en las instrucciones. Este cambio puede 
interpretarse como una adaptación del discurso instructivo a las 
demandas de un público lector más amplio, diverso y con forma-
ción. Desde el punto de vista de la LSF, esta transición sugiere un 
cambio en la negociación de poder entre el autor y el lector, don-
de las estrategias interpersonales pasan de reforzar una autoridad 
suavizada a permitir una mayor participación del receptor.

Además, estas construcciones mitigadoras evidencian diferen-
cias en la metafunción textual. En el siglo xviii, el uso de if you 
like it integra la información de manera que prioriza la interac-
ción relacional y el tono colaborativo, reforzando la continuidad 
temática del texto. Por otro lado, en el siglo xix, if you approve 
organiza el discurso de forma más eficiente y funcional, adap-
tando la estructura textual a las necesidades de un lector que 
busca directrices claras y prácticas (Hyland, 2005).

7. Conclusión
La comparación de las construcciones mitigadoras If you... en tex-
tos instructivos de los siglos xviii y xix refleja una evolución pro-
funda tanto en las dinámicas lingüísticas como en los cambios 
socioculturales subyacentes. Desde la perspectiva de la sistémico-
funcional, que conceptualiza el lenguaje como un recurso semió-
tico multifuncional que organiza el significado a través de las 
metafunciones ideacional, interpersonal y textual (Halliday y 
Matthiessen, 2014), estas construcciones desempeñan un papel 
esencial en la metafunción interpersonal. Este papel se traduce 
en la gestión de la relación entre autor y lector/usuario mediante 
estrategias de cortesía y mitigación que reflejan las normas socia-
les de cada época. En el siglo xviii, el predominio de expresiones 
como if you like it subraya un enfoque relacional y colaborativo, 
típico de una sociedad donde las normas sociales exigían cortesía 
y deferencia. Este uso discursivo refuerza la autoridad del autor 
mientras se atenúan el poder ilocutivo de las órdenes mediante 
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la cortesía negativa, que respeta la autonomía del receptor, y la 
cortesía positiva, que busca involucrarlo activamente en la inte-
racción (Brown y Levinson, 1987; Alonso-Almeida, 2015). Estas 
estrategias permiten que el discurso instructivo mantenga una di-
námica jerárquica, pero con un tono más humanizado y relacio-
nal, reflejando las expectativas culturales de la época.

Sin embargo, en el siglo xix, el contexto discursivo e interper-
sonal experimenta una transformación significativa. La introduc-
ción de construcciones como if you approve o if you want indica un 
cambio hacia un estilo más funcional, práctico y adaptado a un 
público lector más diverso y alfabetizado, impulsado por la de-
mocratización del conocimiento imperante en esa época. Este 
cambio refleja una reconfiguración de la autoridad del autor, 
quien deja de centrarse exclusivamente en establecer una relación 
jerárquica y adopta un tono más participativo, permitiendo al 
lector un rol activo en la interpretación y aplicación de las ins-
trucciones. Además, estas transformaciones discursivas se extien-
den a la metafunción textual, donde las estrategias de cohesión 
evolucionan hacia una estructura más clara y eficiente, diseñada 
para satisfacer las demandas de un público lector que valora la 
practicidad y la autonomía en la recepción de la información. En 
este sentido, las construcciones mitigadoras If you... cumplen una 
función pragmática al atenuar la fuerza de las directrices y tam-
bién actúan como marcadores de las transformaciones culturales 
e históricas que definieron cada periodo. Mientras que en el si-
glo xviii estas construcciones refuerzan normas sociales centradas 
en la deferencia y el decoro, en el siglo xix reflejan un cambio ha-
cia una mayor individualidad y funcionalidad en las interaccio-
nes escritas. Este análisis subraya cómo el lenguaje, lejos de ser 
estático, se adapta a las transformaciones sociales y culturales, 
ofreciendo evidencia para comprender la evolución de las relacio-
nes interpersonales en contextos históricos y sociales específicos.
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Resumen
El presente artículo analiza el uso de los mecanismos de referencia endofórica 
en los textos escritos por aprendientes griegos de español como lengua extran-
jera (ELE). El estudio se centra en las proformas gramaticales y la elipsis, con el 
objetivo de identificar y clasificar estos mecanismos, detectar errores y explo-
rar su relación con las calificaciones obtenidas por parte de los aprendientes. 
Se seleccionó un corpus de 50 pruebas pertenecientes a candidatos del nivel 
B1-B2 del MCER (Consejo de Europa, 2002) que han participado en los exáme-
nes para la obtención del Certificado Estatal de Conocimiento de Lengua Espa-
ñola (KPG). Adoptamos un enfoque mixto, cuantitativo y cualitativo para deli-
mitar, por un lado, los tipos de mecanismos de referencia endofórica y obser-
var, por otro lado, patrones de uso y errores que eventualmente cometen los 
aprendientes grecófonos. Los resultados muestran que los aprendientes prefie-
ren estructuras anafóricas y optan más por la pronominalización que por la 
elipsis. Aunque no se encontraron desviaciones significativas, en las califica-
ciones más bajas se observó una repetición excesiva de ciertos mecanismos, 
mientras que en las calificaciones más altas los candidatos demostraron mayor 
variabilidad en el uso, lo que indica un mejor control de la cohesión gramatical.

Palabras clave: referencia endofórica, cohesión textual, producción escrita, ELE. 

1. Introducción
Poder expresarse de manera cohesionada revela una alta capaci-
dad de organización del pensamiento y un dominio avanzado 

2. La referencia endofórica como elemento de co-
hesión en la producción escrita...
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de los mencanismos lingüísticos necesarios para establecer cone-
xiones claras entre las ideas. Esta habilidad es fundamental du-
rante el proceso de aprendizaje de un idioma extranjero, ya que 
constituye un concepto clave a la hora de construir textos cohe-
rentes y comprensibles que facilitan la comunicación.

Entre los mecanismos cohesivos que dispone la lengua espa-
ñola, se encuentra la referencia endofórica, la cual conecta las 
partes de un discurso mediante elementos que remiten a un refe-
rente ya mencionado o que será mencionado posteriormente. 
Así pues, se cumple uno de los principios más básicos de la len-
gua: la economía. Por lo tanto, el uso de referencias endofóricas 
mejora la calidad del texto, haciéndolo más fluido y libre de re-
peticiones innecesarias. 

En tal sentido, el presente trabajo tiene como objetivo estu-
diar desde una perspectiva pragmático-discursiva el uso de la re-
ferencia endofórica y el grado de influencia que esta ejerce en la 
cohesión, así como hasta qué punto facilita o dificulta la trans-
misión del mensaje deseado. 

En el primer capítulo hacemos un recorrido por las nociones 
básicas del tema estudiado. Tras continuar con la descripción de 
la metodología elegida, nos adentramos en el análisis de los re-
sultados obtenidos. Finalmente, en las conclusiones recapitula-
mos los hallazgos de nuestra investigación, además de presentar 
las limitaciones encontradas y sugerir posibles líneas de investi-
gación futuras.

2. Marco teórico
2.1. La cohesión

Todo texto bien estructurado debe caracterizarse por tres propie-
dades fundamentales: adecuación, coherencia y cohesión1. Estos 
son los rasgos que contribuyen a la textualidad y que represen-
tan los tres niveles que interactúan entre sí para que el texto ten-
ga sentido, a saber, el nivel pragmático, el nivel semántico y el 
nivel sintáctico. La cohesión, descrita por Cuenca (2010, p. 94) 

1.  De acuerdo con Beaugrande y Dressler (1997), un texto obedece a siete normas de 
textualidad, a saber, cohesión, coherencia, intencionalidad, aceptabilidad, informativi-
dad, situacionalidad e intertextualidad.
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como «cara formal» de la textualidad, constituye la manifesta-
ción explícita de los otros dos rasgos (adecuación y coherencia), 
por eso, aunque no se limita únicamente a aspectos sintácticos, 
está principalmente asociada con la sintaxis, es decir la parte su-
perficial textual (Beaugrande y Dressler, 1997, p. 89). Por esta 
razón, los mecanismos de cohesión, al representar la parte visi-
ble de las propiedades textuales, están más vinculados con el sis-
tema lingüístico (Bustos y Sánchez, 2020, p.49) y constituyen 
una de las manifestaciones más importantes de la coherencia 
(Calsamiglia y Tusón, 1999, p. 230).

Es imposible hablar de cohesión sin hacer referencia a Halli-
day y Hasan quienes, con su libro Cohesion in English (1976), fue-
ron los primeros en abordar de forma detallada esta propiedad. 
Con su trabajo arrojaron luz y abrieron el camino para una serie 
de estudios que vincularon desde diferentes perspectivas la cohe-
sión con la gramática del texto (van Dijk, 1980; Marcus, 1980; 
Bernández, 1982; van Dijk y Kintsch, 1983; Martin, 1992; Givón, 
1993; Shapiro y Hudson, 1997; Louwerse, 2004, entre otros). 

De acuerdo con Halliday y Hasan, «la cohesión se produce 
cuando la interpretación de un elemento en el discurso depende 
de la interpretación de otro. Uno presupone al otro, en el senti-
do de que no puede ser decodificado de manera efectiva sin re-
currir a él» (Halliday y Hasan 1976, p. 4)2.

En otras palabras, se crea un «lazo cohesivo» (Ghio y Fernán-
dez, 2008, p. 154) entre dos o más elementos de un texto, esta-
bleciendo así una relación de dependencia en términos de su in-
terpretación. A este lazo hacen referencia también autores como 
Beaugrande y de la superficie textual o texto.

Es importante destacar que no hay unanimidad en el uso de 
los conceptos de coherencia y cohesión, ya que hay autores que 
no hacen distinción entre los dos términos. Según ellos, la cohe-
rencia solamente se puede encontrar entre los eventos del mun-
do que están representados en el entramado textual. Sin la inter-
pretación del lector, no hay conexiones inherentes en el texto 
(Louwerse, 2004, p. 42). Pese a que los conceptos de cohesión y 
coherencia son muy próximos y se pueden considerar como «las 

2.  La traducción es nuestra. En el original: «Cohesion occurs where the interpreta-
tion of some element in the discourse is dependent on that of another. The one presup-
poses the other, in the sense that cannot be effectively decoded except by recourse to it» 
(Halliday y Hasan, 1976, p. 4).
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dos caras de la misma moneda» (Bustos y Sánchez 2020, p. 51), 
estimamos que la cohesión como propiedad necesaria, aunque 
no suficiente, para identificar y caracterizar la textualidad (Mari-
món Llorca, 2008, p. 108), es una herramienta que dinamiza el 
discurso escrito y posibilita tanto la fluidez de este como la me-
jor comprensión por parte del lector. 

2.2. Los mecanismos de cohesión

La cohesión se manifiesta en un texto mediante el uso de diferen-
tes mecanismos que permiten el mantenimiento del elemento 
anteriormente mencionado. La clasificación que fomentó la base 
para posteriores propuestas y modificaciones es la de Halliday y 
Hasan, quienes proponen los siguientes cinco mecanismos: refe-
rencia, sustitución, elipsis, conjunción y cohesión léxica. 

En cuanto a la referencia, tema que ocupa nuestro estudio y 
uno de los mecanismos lingüísticos fundamentales de la cohesión 
textual, Halliday y Hasan (1976, p. 31) afirman que «existen ele-
mentos en cada idioma que tienen la propiedad de referencia ... es 
decir, en lugar de ser interpretados semánticamente por sí mismos, 
hacen referencia a otro elemento del texto para su interpretación»3.

Lo que se entiende de la definición anterior es que la referen-
cia es un mecanismo cohesivo semántico-sintáctico que entra en 
juego cuando dos elementos del texto se interrelacionan: un ele-
mento A que aporta significado y un elemento B que depende 
«total o parcialmente» (Cuenca, 2018, p. 17) del primero. En lo 
que se refiere al segundo elemento, carece de autonomía (Cuen-
ca, 2018, p. 18), puesto que, para ser interpretado, es necesario 
recuperar la información que aporta de alguna otra parte del tex-
to (Ghio y Fernández, 2008, p. 155). Adicionalmente, «la refe-
rencia se entiende como ... el mantenimiento de elementos tex-
tuales ... recurriendo tanto a claves situacionales (o exofóricas) 
como cotextuales (o endofóricas)» (Bustos y Sánchez, 2020, p. 
51), dicho de otro modo, el elemento A puede remitir a una en-
tidad del propio texto (referencia endofórica) o a una entidad 
extratextual (referencia exofórica). 

3.  La traducción es nuestra. En el original: «There are items in every language which 
have the property of reference ... that is to say, instead of being interpreted semantically 
in their own right; they make reference to something else for their interpretation» (Halli-
day y Hasan, 1976, p. 31).



412. La referencia endofórica como elemento de cohesión en la producción escrita...

En otro orden de las cosas, la referencia es un mecanismo de 
doble naturaleza, esto es, puede ser gramatical o léxica. Mientras 
que la gramatical incluye la referencia exofórica (deixis), la refe-
rencia endofórica y la elipsis, la léxica engloba la repetición, la 
reiteración y la asociación. 

Para el propósito de nuestro estudio, proseguimos enmarcan-
do la parte teórica con la referencia gramatical y, en concreto, los 
mecanismos de referencia endofórica que, a nuestro juicio, pre-
sentan cierto interés en el marco de ELE.

2.3. La referencia anafórica

Los mecanismos de referencia gramatical aportan información 
relacionada con la persona, el género, el número o la función 
sintáctica. Se trata, por lo tanto, de marcas conceptualmente va-
cías que dependen totalmente de otro elemento. El caso de la 
referencia anafórica, entendida como anáfora y catáfora, forma 
parte de los procesos endofóricos, dado que «se interpreta por 
un elemento léxico aparecido anteriormente en el discurso (su 
antecedente)» (Cuenca, 2018, p. 32), en el caso de la anáfora o 
anticipa un elemento que aparecerá más adelante, en el caso de 
la catáfora. Observemos los siguientes enunciados:4

1.	Paul percibió una profunda ira en la lacónica respuesta de su 
padre.

2.	Unas manchas oscuras sombrearon la arena que rodeaba el 
tractor. 

En la oración (1), el posesivo su de su padre tiene una rela-
ción de dependencia con el sintagma nominal Paul, dado que 
su interpretación depende de ese último. Lo mismo ocurre en 
la oración (2) donde el pronombre relativo que remite al sin-
tagma nominal la arena. Sin el uso del posesivo en el primer 
caso y del pronombre relativo en el segundo, la oración segui-
ría teniendo sentido, pero carecería de flujo, esto es, el mensaje 
sí que llegaría al receptor, pero sin que esté bien estructurado y 
canalizado. 

4.  Ejemplos extraídos de Herbert (2024). Las crónicas de Dune (1ª ed.). DEBOLSILLO. 
(D. Santos, Trad.). 
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Se deduce pues el papel clave de este mecanismo a la hora de 
mantener el hilo del discurso, garantizando la presencia de la 
referencia deseada (Fernández Soneira, 2011, p. 341). Como 
afirma Peña Martínez (2005, p. 21):

... la anáfora se revela como un instrumento valiosísimo, imprescin-
dible, un mecanismo reconocido que asegura la cohesión y progre-
sión temáticas y la interpretación y construcción del sentido de un 
texto. Así, constituye un instrumento esencial para poder ya no solo 
retomar contenidos esenciales dentro de un texto, sino ampliar los 
mismos sin que la interpretación se vea por ello dañada.

Sin embargo, se debe mencionar que la anáfora gramatical, en 
concreto, es un mecanismo que aporta al discurso preferente-
mente cuando «el antecedente es próximo y claramente identifi-
cable y se mantiene el mismo tema o tópico discursivo» (Cuenca, 
2010, p. 41). En otros casos, mecanismos cohesivos como la co-
hesión léxica o los marcadores discursivos son los que se ponen 
en marcha para establecer los lazos necesarios dentro del texto. 

En español, la anáfora se manifiesta a través de un abanico 
amplio de proformas con función endofórica que se definen 
como «elementos lingüísticos versátiles, capaces de retomar el 
significado que les otorga su antecedente» (Bustos y Sánchez, 
2020, p. 56) Dichas proformas son:

•	 Los pronombres personales de 3.ª persona5.
•	 Los posesivos de 3.ª persona. 
•	 Los pronombres relativos.
•	 Los pronombres reflexivos.
•	 Los demostrativos (cuando no son exofóricos).
•	 Los cuantificadores definidos e indefinidos.
•	 Los morfemas verbales de 3.ª persona.
•	 Los proadverbios. 

Aparte de las proformas gramaticales, uno de los recursos más 
frecuentes para reducir la redundancia y las repeticiones es la 
elipsis, fenómeno que consiste en la «no realización fónica de 
alguno de los constituyentes necesarios para interpretar adecua-

5.  La primera y la segunda persona cumplen una función exofórica (deíctica).
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damente en enunciado» (Brucart, 1999, p. 2.789) y que se puede 
recuperar gracias al cotexto. 

2.3.1. La referencia anafórica en el Plan 
Curricular del Instituto Cervantes
Puesto que nuestro estudio se enmarca en el ámbito de ELE, y 
más concretamente de la evaluación certificativa, nos interesa re-
saltar el espacio que el Marco Común de referencia para las len-
guas (MCER) (Consejo de Europa, 2002, 2021) y el Plan Curri-
cular del Instituto Cervantes (PCIC) (Instituto Cervantes, 2006), 
otorgan a los mecanismos de cohesión.

El MCER asocia la coherencia y la cohesión con la competencia 
discursiva entendida como la capacidad que posee el usuario de la 
lengua de ordenar oraciones en secuencias para producir fragmen-
tos coherentes (5.2.3.1). Con respecto al PCIC, documento que es-
pecifica para la lengua española los contenidos que tratar en cada 
uno de los niveles de referencia, dedica a este fenómeno un aparta-
do titulado «Mantenimiento del referente y del hilo» discursivo 
que se encuentra en el inventario de «Tácticas y estrategias pragmá-
ticas» y propone como principales mecanismos de cohesión gra-
matical la utilización de proformas con función endofórica, la elip-
sis y la determinación de sintagmas (Instituto Cervantes, 2006).

En este tejido bien enmarcado basa sus criterios de evalua-
ción el Certificado Estatal de Conocimiento de Lenguas (ΚΠγ).

Por lo que respecta a la referencia endofórica en el nivel B2, 
en el que se basa nuestro estudio, hemos recogido los conteni-
dos con sus respectivos descriptores de dicho apartado centrán-
donos en los niveles A1, A2, B1 y B2 y hemos elaborado la si-
guiente tabla (tabla 1) con la doble finalidad de: 

a)	 registrar todos los tipos de referencia endofórica que se exigen 
hasta el nivel B2 y 

b)	averiguar si los candidatos griegos manejan otros tipos de re-
ferencia endofórica gramatical que no aparecen en el PCIC.

Como se puede observar en la tabla 1, se recogen todos los 
recursos gramaticales en función de anáfora y catáfora de acuer-
do con el nivel de competencia de los alumnos, con la excepción 
de las marcas verbales de tercera persona y los pronombres rela-
tivos y reflexivos.
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Tabla 1.  Recursos gramaticales para el mantenimiento del referente y del 
hilo discursivo. Fuente: adaptado del Plan Curricular del Instituto Cervantes

RECURSO GRAMATICAL NIVEL DESCRIPCIÓN

SUSTITUCIÓN POR PROFORMAS

Pronombres personales (de 3.ª persona)
Demostrativos
Posesivos

Adverbios 
Cuantificadores
Proformas verbales

A1, A2, B1, B2
A1, A2, B1, B2
A1, A2, B1, B2
A2, B1, B2
A2, B1, B2
B1, B2
B1, B2
B2

Proformas con función anafórica.

Valor tematizador del posesivo.

Proformas con función catafórica.

ELIPSIS

Sustitución por Ø

A1
A2
B2

B2

Elipsis del sujeto.
Elipsis del verbo.
Elipsis del núcleo en sintagmas. 
nominales con complemento sin-
tagma preposicional.
Elipsis del núcleo nominal en es-
tructuras partitivas.

DETERMINACIÓN DE SINTAGMAS

Determinación de sintagmas nominales 
indeterminados

Indeterminación de sintagmas nominales

A2, B1

B2

Uso anafórico del artículo definido.

Uso anafórico del artículo indefi-
nido cuando al SN le siguen mo-
dificadores restrictivos.

Fuente: elaboración propia.

3. Metodología
3.1. Objetivos

El objetivo de nuestro trabajo es estudiar los procedimientos que 
contribuyen a la construcción de la cohesión textual centrándo-
nos específicamente en los mecanismos de referencia endofórica 
en textos escritos por aprendientes griegos de ELE y, en concreto, 
las proformas gramaticales y la elipsis. Asimismo, nos ha preo-
cupado detectar el uso anafórico y catafórico de estos elementos. 
Esto nos ha llevado al planteamiento de los siguientes objetivos 
específicos:
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1.	Identificar y clasificar los mecanismos de referencia endofóri-
ca (proformas gramaticales de referencia endofórica y elipsis) 
empleadas por los aprendientes griegos de ELE en el nivel B2.

2.	Detectar y analizar posibles errores en el uso de estos ele-
mentos.

3.	Analizar la relación entre los mecanismos de cohesión grama-
tical y la calificación obtenida.

3.2. Diseño

La presente investigación se enmarca en un estudio descriptivo 
exploratorio con un enfoque de análisis de datos mixto, cuanti-
tativo y cualitativo. En primer lugar, recopilamos y transcribimos 
el corpus seleccionado. Posteriormente, procedimos a identificar 
manualmente todos los mecanismos endofóricos gramaticales, 
tanto los usos correctos como los incorrectos, y, a continuación, 
utilizamos el programa Excel para clasificarlos siguiendo la taxo-
nomía presentada en el marco teórico (tabla 2). Tras realizar un 
análisis estadístico considerando primero el total de nuestra 
muestra y, a continuación, las calificaciones obtenidas por los 
candidatos, seguimos con un análisis de la frecuencia de dichos 
mecanismos con el fin de determinar las tendencias de uso de 
los mecanismos endofóricos gramaticales. Por último, aborda-
mos dichos fenómenos desde una perspectiva cualitativa con el 
objetivo de explicar cada mecanismo de manera específica.

Tabla 2.  Taxonomía de los mecanismos de referencia endofórica

PROFORMAS GRAMATICALES ELIPSIS

Pronombres personales de 3.ª persona de sujeto

Posesivos de 3.ª persona de verbo

Pronombres relativos

Pronombres reflexivos

Demostrativos 

Cuantificadores definidos e indefinidos 

Adverbios
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3.3. Corpus y participantes

Nuestro estudio se basa en el análisis de un corpus compuesto 
por las transcripciones de 50 pruebas de expresión escrita de 
candidatos del nivel B2 según el Consejo de Europa (2002) que 
han participado en la convocatoria de mayo 2017 con el fin de 
obtener el Certificado Estatal de Conocimiento de Lengua Espa-
ñola (tabla 3). El único dato disponible en cuanto al perfil de los 
candidatos es que su lengua materna, o una de ellas, es el griego. 
No se tiene acceso al resto de los datos, como la edad o posible 
conocimiento de otras lenguas, debido a su carácter confidencial 
según la regulación del Ministerio de Educación, Asuntos Reli-
giosos y Deporte de Grecia. 

Tabla 3.  Datos sobre el corpus elegido

Número de pruebas Nivel de competencia L1

50 B2 griego

El Certificado Estatal de Lenguas Extranjeras, conocido por 
sus siglas KPG (Kratikó Pistopiitikó Glossomatheias), es un siste-
ma de certificación multilingüe que expide el Ministerio de Edu-
cación, Asuntos Religiosos y Deporte de Grecia dos veces al año. 
Dicho sistema certifica 6 niveles (A1, A2, B1, B2, C1 y C2) de 
forma graduada (A, B, C) en 6 lenguas (inglés, francés, alemán, 
español, italiano y turco) y cuenta con especificaciones comunes 
para todas las lenguas y niveles. Consta de 4 módulos que eva-
lúan la comprensión, producción, interacción y mediación ora-
les y escritas6. La muestra de nuestro corpus pertenece al módulo 
2, que evalúa la producción y mediación escritas; más concreta-
mente, los candidatos tienen que redactar 4 textos: 2 de nivel B1 
y 2 de nivel B2.

El corpus seleccionado para realizar la investigación está 
compuesto por 50 pruebas de producción escrita que reúnen 
6.723 palabras, pertenecientes a candidatos del nivel B2 del 
MCER (Consejo de Europa, 2002) que han participado en la 
convocatoria de mayo de 2017 de los exámenes para la obten-
ción del Certificado Estatal de Conocimiento de Lengua Espa-

6.  Para más información, véase: Lugo Mirón y Alexopoulou (2013). 
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ñola. Las pruebas de la muestra provienen de varios centros de 
examen de todo el país. Para el presente estudio, se ha elegido 
la tarea 2, en la que los candidatos, basándose en un cartel (ane-
xo), tenían que producir un texto siguiendo las siguientes ins-
trucciones:

La página web de la Fundación Dieta Mediterránea ha lanzado un 
concurso para promover la dieta mediterránea como estilo de vida. 
Redacta un artículo (unas 100 palabras) en el que deberás presentar 
las características y los beneficios de este tipo de alimentación.

Antes de seguir con el análisis de los datos, es importante des-
tacar que la producción escrita se evalúa de acuerdo con criterios 
que se marcan en una escala Likert de 1 a 5, donde:

1.	Nada satisfactorio.
2.	Poco satisfactorio.
3.	Moderadamente satisfactorio.
4.	Satisfactorio.
5.	Totalmente satisfactorio.

Hemos excluido del estudio el grado de valoración 1, dado 
que prácticamente declara que el candidato no es apto para el 
nivel que pretende conseguir. Por lo tanto, considerando que 2 
es el grado mínimo de valoración en la escala Likert que refleja 
el nivel de competencia del candidato, hemos recopilado un to-
tal de 50 muestras de 2 a 5. 

Sin embargo, como se observa en la tabla 4, las muestras no 
están distribuidas de manera uniforme en todo el corpus, lo 
que podría introducir un sesgo en los resultados. Esta distribu-
ción desigual dificulta una interpretación precisa de los datos, 
ya que algunas partes del corpus podrían estar sobrerrepresenta-
das mientras que otras quedarían infrarrepresentadas. Para su-
perar esta limitación y garantizar la validez del estudio, hemos 
aplicado un procedimiento estadístico conocido como reduc-
ción a 100 de modo que el análisis de la frecuencia de los meca-
nismos cohesivos estudiados se realice de manera proporcional 
(figura 1). 
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Tabla 4.  Total de muestras y reducción a 100

NIVEL DE COMPETENCIA TOTAL DE MUESTRAS TOTAL DE PALABRAS REDUCCIÓN 

5 8 1.061 638

4 17 2.233 653

3 15 2.121 747

2 10 1.308 610

TOTAL 50 6.723 2.648

Figura 1.  Reducción a 100

Así pues, observamos que no hay una diferencia considerable 
entre los niveles de rendimiento, excepto en el caso del nivel 3, 
en el que se ha empleado un número levemente más alto de me-
canismos de referencia endofórica en comparación con el resto.

4. Análisis de los datos
En este apartado se lleva a cabo el análisis de los datos recopila-
dos: primero, se realiza un análisis de corte cuantitativo, donde 
se presenta la frecuencia de uso, y, a continuación, un análisis 
cualitativo, en el que se examinan por separado los mecanismos, 
tomando ejemplos representativos de las muestras.
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4.1. Análisis cuantitativo

El corpus está compuesto por una muestra de 50 pruebas de pro-
ducción escrita de nivel B2, con un total de 6.723 palabras. Esto 
equivale a una extensión media de 134,4 palabras, con una des-
viación estándar de 26,83 (tabla 5).

Tabla 5.  Número total de las pruebas

MECANISMOS DE 
REFERENCIA ENDOFÓRICA

DESVIACIONES  
DE LA FORMA

TOTAL 335 (4,9 %) 8 (2,38 %)

EXTENSIÓN MEDIA 6,7 (2 %)

MÍNIMO DE MC 1 (0,2 %)

MÁXIMO DE MC 15 (4,4 %)

DESVIACIÓN ESTÁNDAR 2,89

Como se puede observar en la tabla 6, se encontraron 335 ele-
mentos de referencia endofórica (4,9 % sobre el total de las pala-
bras de nuestro corpus), que equivalen a 6,7 mecanismos de refe-
rencia endofórica por texto, con una desviación estándar de 2,89. 

Tabla 6.  Frecuencia de aparición de mecanismos de referencia endofórica 
y desviaciones de la forma

PRUEBAS 50

TOTAL DE PALABRAS 6.723
Types 1.248

EXTENSIÓN MEDIA 134,4

MÍNIMO DE PALABRAS 98

MÁXIMO DE PALABRAS 210

DESVIACIÓN ESTÁNDAR 26,83

En cuanto a las frecuencias máximas y mínimas de dichos 
mecanismos por texto, estas oscilan entre 1 (0,2 %) y 15 (4,4 %). 
Las 8 desviaciones que hemos detectado equivalen al 2,38 % so-
bre el total y se deben mayormente a errores de ortografía (*ques-
to) o a errores de selección falsa (*este dieta, *sus dieta).
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En relación con el uso anafórico y catafórico, se observa que los 
candidatos muestran una marcada preferencia por el primero que 
alcanza el 97,91 % (328), frente a la catáfora que representa sola-
mente el 2,08 % (7). Por lo tanto, los candidatos en su gran mayo-
ría parecen estar más familiarizados con los elementos previamen-
te mencionados en lugar de anticipar nuevos referentes (tabla 7).

Tabla 7.  Distribución de mecanismos de referencia endofórica por tipo

TIPOS DE REFERENCIA ENDOFÓRICA

ANÁFORA 328 (97,91 %)

CATÁFORA 7 (2,08 %)

TOTAL 335

En la tabla 8, así como en la figura 2, podemos observar la fre-
cuencia absoluta y el porcentaje de los mecanismos de referencia 
endofórica por subgrupo detectados en nuestro corpus, donde se 
constata que el tipo más empleado es el de los demostrativos 
(36,4 %), seguido por la elipsis de sujeto (23,5 %) y los pronombres 
relativos (21,1 %). A continuación, se han recogido los pronombres 
de 3ª persona (8,09 %) y, luego, los posesivos (7,76 %). Por último, 
se nota una considerable disminución en la frecuencia de uso de los 
pronombres reflexivos (1,49 %) y los cuantificadores (1,49 %). 

Tabla 8.  Distribución de los mecanismos de referencia endofórica en el 
total del corpus

TOTAL %

Pronombres  
demostrativos 

anáfora
102 (30,4 %)

anáfora  
extendida
17 (5,07 %)

catáfora 3 
(0,89 %)

122 36,4 %

Elipsis 79 23,5 %

Pronombres  
relativos 

anáfora 
70 (98,5 %)

anáfora  
extendida 
1 (0,29 %)

71 21,1 %

Pronombres  
de 3.ª persona

Pronombre 
personal de 
sujeto 
(1,49 %)

OD 
(4,47 %) 
OI 
(0,29 %)

anáfora  
extendida 
(0,89 %)

catáfora 
(0,89 %)

27 8,09 %
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Posesivos  
de 3.ª persona

26 7,76 %

Pronombres  
reflexivos

5 1,49 %

Cuantificadores 5 1,49 %

335

Figura 2.  Mecanismos de cohesión gramatical de acuerdo con la frecuencia de 
aparición

4.2. Análisis cualitativo

4.2.1. Demostrativos
En cuanto a los demostrativos, nuestros hallazgos indican que 
son el tipo de marca cohesiva más prevalente entre los candida-
tos. Aunque resulta evidente su preferencia general, es importan-
te señalar que no se ha observado un uso uniforme en todas las 
muestras. Observemos los siguientes ejemplos:

1.	En primer lugar, hay que presentar las características de este 

tipo de alimentación. El principal es el uso del aceite de oliva 
en todos los platos, cocinados o no. (Calificación 5).

2.	Generalmente este tipo de alimentacion tiene por la base el 
aceite de oliva. Es muy importante para esta dieta usarrias ali-
mentos frescos. Tambien en esta dieta puedes consumir le-
chem yogurt y todos los quesos. (Calificación 2).
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En ambos ejemplos se nota que los demostrativos juegan un 
papel introductorio, estableciendo un vínculo entre la introduc-
ción y la parte argumentativa. Sin embargo, en el ejemplo 2 el can-
didato demuestra un exceso en el empleo del demostrativo, op-
tando solo por cambiar el género, lo cual provoca una repetición 
innecesaria y una limitación en la diversidad de estrategias cohesi-
vas gramaticales. Esta tendencia revela una menor capacidad para 
explorar y aplicar otras formas de unir y estructurar el texto.

Asimismo, observamos 17 ocurrencias de anáfora extendida, 
que, de acuerdo con Calsamiglia y Tusón (1999, p. 228), se re-
fiere al uso globalizador de las formas neutras (esto, eso, ello) 
con función tanto anafórica como catafórica.

3.	Por eso, la dieta mediterránea constituye una solución con nu-
merosas ventajas. (Calificación 5).

4.	La vida vale la pena y por eso necesitamos cuidar nuestro bien-
estar. (Calificación 4).

5.	Por eso la página web de la Fundación Dieta Mediterránea ha 
lanzado un concurso para promover la dieta mediterránea 
como estilo de vida. (Calificación 3).

6.	Eso es a causa de sus caracteristicas y sus beneficios. (Califica-
ción 2).

Los candidatos, independientemente de la calificación obteni-
da, parecen manejar de manera correcta este mecanismo cohesivo.

4.2.2. Elipsis
Con respecto a la elipsis, que ocupa el segundo lugar en nuestro 
corpus, observamos que es un recurso natural y orgánico para 
los candidatos griegos, puesto que tanto el griego como el espa-
ñol son lenguas pro-drop. Sin embargo, se ha observado que, en 
la calificación 2, la elipsis es menos frecuente. Veamos el siguien-
te ejemplo:

7.	Les escribo este artículo para decirle como la dieta mediterránea 
puede ser estilo la vida. Es una dieta que hay en muchas paises 
en el mundo. La dieta mediterránea puede contener muchos 
alimentos que pueden usar para cocinar. (Calificación 2).

8.	Por otra parte, cuando este tipo de alimentación se combina 
con la actividad física Ø puede mejorar la salud. Por último, 
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Ø disminuye los problemas cardiovasculares y las enfermeda-
des serias, como el cancer, ofreciendo a la gente una vida más 
sana y equilibrada. (Calificación 5).

Comparando los dos extremos del rango de calificaciones, 
queda claro que los candidatos que han obtenido la calificación 
mínima tienden a recurrir más a la repetición. Eso se explica por 
el repertorio lingüístico limitado, donde la transferencia positiva 
aún no parece facilitar el uso de este mecanismo. Aunque es cier-
to que, en términos generales, no encuentran dificultad en em-
plear el mecanismo en cuestión, lo hacen con menor frecuencia 
en comparación con el resto del corpus. 

No se ha detectado ningún caso de elipsis verbal.

4.2.3. Pronombres relativos
La tercera marca cohesiva más empleada es la de los pronombres 
relativos. Lo que llama la atención es el uso considerablemente 
menor por parte de los candidatos que han obtenido un 5, en 
comparación con las demás calificaciones. 

9.	 La dieta mediterránea es muy beneficiosa para nuestra salud. 
Nos da todas las vitaminas y los minerales que necesitamos 
para sentirnos fuertes. Y por último, con esa dieta podemos 
evitar muchas enfermedades como el cáncer y los problemas 
cardiológicos. (Calificación 5).

10.	En general la alimentación Griega en que es basandote la pa-
gina web he escrito arriba. (Calificación 2).

Examinando los dos ejemplos, observamos que el candidato 
con alta calificación opta por recurrir a diferentes mecanismos co-
hesivos, entre ellos el pronombre relativo. Por el contrario, el can-
didato de bajo rendimiento, aunque trata de utilizar el pronom-
bre relativo lo hace de manera incorrecta (en que en lugar de en la 
que) o no lo utiliza cuando debería hacerlo (la pagina web [que] he 
escrito arriba), lo cual obstaculiza la transmisión del mensaje. 

4.2.4. Posesivos de 3.ª persona
En cuanto al resto de los mecanismos de referencia endofórica, 
hay dos aspectos que consideramos de especial atención. En pri-
mer lugar, en relación con los posesivos, hemos detectado un 



54 Avances en los estudios de Lingüística Aplicada en el siglo xxi

uso incorrecto, especialmente en la calificación 3. Notemos el 
siguiente ejemplo:

11.	[las personas] tienen muchas problemas con sus salud. (Cali-
ficación 3).

Suponemos que errores de este tipo ocurren a causa de la in-
terferencia lingüística, dado que, en el idioma griego, el posesivo 
concuerda en género y número con el poseedor, sea este explíci-
to o no.

Además, aunque no forma parte de nuestro estudio, es intere-
sante notar que en el corpus hemos encontrado muchas ocurren-
cias donde el candidato usa el pronombre posesivo su en vez del 
tu. Por ejemplo:

12.	todas las alimenticias, puedes buscarlos en su casa. (Califica-
ción 3).

Estos dos pronombres posesivos en particular coinciden en la 
pronunciación con los del griego. Sin embargo, en griego /su/ 
corresponde a la segunda persona, mientras que /tu/ a la tercera. 
Por lo tanto, suponemos que es un error frecuente entre nuestro 
corpus, debido a la homofonía que presentan en este aspecto las 
dos lenguas. 

4.2.5. Pronombres de 3.ª persona 
En lo que respecta a los pronombres de 3.ª persona, el uso del 
pronombre de objeto directo es el más común. Esta tendencia se 
explica por el tema proporcionado en las instrucciones, ya que 
no son pocos los casos donde los candidatos han optado por 
sustituir la palabra dieta por el pronombre la.

13.	Es una alimentación saludable y opino que todos debemos 
seguir la. (Calificación 3).

14.	Si quieren seguirla también deben restringir la carne roja. 
(Calificación 5).

4.2.6. Pronombres reflexivos
Especial mención merece el uso del pronombre reflexivo; pese a 
que no es tan frecuente en nuestro corpus, en ciertas ocasiones se 
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ha notado un uso pleonástico de este. Observemos el siguiente 
ejemplo:

15.	Dado que se consiste de todos los grupos de los alimentos, es 
fácil conseguirla y ojalá todos pudiéramos lograrlo.

En el ejemplo citado, el pronombre reflexivo se resulta inade-
cuado, pero su uso se explica por interferencia de la lengua grie-
ga, ya que este verbo en griego sí es reflexivo.

4.2.7. Resto de casos
En cuanto al resto de los mecanismos, se trata de casos de baja 
frecuencia que no nos permiten hacer comentarios adicionales. 
En concreto, los cuantificadores representan solo el 1,49 % de 
los datos recogidos, lo que resulta insuficiente para obtener una 
interpretación válida.

Es importante señalar que no se ha registrado ningún adverbio 
con uso anafórico, lo cual podría justificarse por el tema propor-
cionado, ya que no facilita el uso de esta marca cohesiva. Además, 
no hemos recogido los casos de morfemas verbales de 3ª persona 
dado que la elipsis de sujeto presupone este morfema.

4.3. Pronominalización y elipsis

En la figura 3 se confirma que los candidatos en todo el rango de 
calificaciones muestran una clara tendencia hacia la pronomina-
lización (76 %) en comparación con la elipsis (24 %). Esto no es 
de extrañar, dado que la pronominalización ofrece una amplia 
gama de recursos que permiten enriquecer la expresión. La elip-
sis, por otro lado, es un mecanismo con el que están familiariza-
dos los hablantes griegos, sin embargo, un uso excesivo podría 
crear confusión en algunos casos dado que es un mecanismo 
que no se puede emplear en abundancia sin que se pierda el hilo 
discursivo.

Por último, dado el tamaño relativamente pequeño de la 
muestra, no era de esperar encontrar todas las marcas cohesivas 
de referencia endofórica presentes en el PCIC. Sin embargo, las 
que hemos identificado concuerdan con las que se espera que un 
aprendiente de ELE en el nivel B2 posea de acuerdo con el inven-
tario que hemos presentado. Además, hemos identificado el uso 
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de pronombres relativos y reflexivos, mecanismos que no apare-
cen en el PCIC, pero sí se encuentran entre los recursos que los 
candidatos emplean. 

Figura 3.  Total de mecanismos de referencia endofórica

5. Conclusiones 
En el presente estudio hemos realizado un primer acercamiento 
al uso de los mecanismos de referencia endofórica de aprendien-
tes griegos de ELE. Se ha utilizado un corpus de 50 textos de 
6.723 palabras en total. En estos textos, se han identificado 335 
mecanismos de referencia endofórica, entre ellos 8 errores, que 
se relacionan con la forma o el uso. 

En cuanto a los hallazgos de nuestro estudio, a los candidatos 
les resulta más sencillo utilizar estructuras anafóricas, como «esta 
dieta» o «una persona que sigue esta dieta», que remiten a un re-
ferente previamente mencionado, en lugar de hacer referencia a 
elementos que siguen.

En líneas generales, no se han detectado desviaciones signifi-
cativas, aunque en la calificación 2 se observa una tendencia a la 
repetición de un mecanismo, especialmente en el caso de los de-
mostrativos. En cambio, en la calificación 5 los candidatos 
muestran mayor facilidad para alternar entre diferentes mecanis-
mos de referencia endofórica.

Además, se ha observado una clara preferencia por la pronomi-
nalización (76 %) frente a la elipsis (24 %), lo cual se justifica por 
la variedad de recursos cohesivos que la pronominalización ofre-
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ce. Según parece, las marcas cohesivas de referencia endofórica en-
contradas en nuestro corpus se recogen en el PCIC. Sin embargo, 
los candidatos también han utilizado pronombres relativos y re-
flexivos, aunque estos no se mencionan en este documento.

En relación con la pronominalización, los pronombres de-
mostrativos son la marca cohesiva más utilizada, con un 36,4 %. 
Aunque en la calificación 2 se observa un uso excesivo de este 
mecanismo, los candidatos parecen emplearlo con cierta natura-
lidad. Se han registrado 17 casos de anáfora extendida (esto, eso, 
ello), los cuales se han utilizado correctamente en todas las cali-
ficaciones.

En lo que respecta a la elipsis, se destaca un elevado uso de la 
elipsis de sujeto (23,5 %), lo cual no resulta sorprendente, ya 
que el griego comparte una cierta afinidad con el español en este 
aspecto. A pesar de ello, en la calificación 2 se ha notado una 
preferencia por la repetición de palabras, lo que demuestra que, 
aunque este mecanismo es relativamente fácil de transferir de la 
L1, aún no se emplea de manera tan fluida como en las demás 
calificaciones. En cuanto a la elipsis verbal, no se han encontra-
do casos.

Los pronombres relativos, que ocupan el tercer lugar en el 
corpus con un 21,1 %, se utilizan en todas las calificaciones. No 
obstante, en la calificación 2 algunos candidatos no emplean los 
pronombres relativos correctamente o no los utilizan cuando 
deberían hacerlo.

En cuanto a los pronombres posesivos y reflexivos, el corpus 
muestra usos erróneos o pleonásticos debido a la interferencia 
de la L1. En el caso de los posesivos, también se ha observado 
que los candidatos, por razones de homofonía entre ambas len-
guas, emplean incorrectamente el pronombre posesivo de se-
gunda persona.

El objeto directo es el pronombre de tercera persona más uti-
lizado, con un 4,47 %. Este fenómeno parece estar relacionado 
con las instrucciones de la actividad elegida, ya que no son po-
cos los casos en los que la palabra «dieta» se ha sustituido por el 
objeto directo «la».

Finalmente, en lo que respecta a los adverbios, no se ha regis-
trado ninguna ocurrencia, lo cual parece estar relacionado nue-
vamente con las instrucciones de la actividad, que no facilitan su 
uso.
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A modo de conclusión, consideramos importante destacar 
que nuestro estudio constituye una muestra limitada. Por lo tan-
to, no puede considerarse representativo y, en consecuencia, los 
resultados no se pueden generalizar. Sin embargo, creemos que 
este trabajo puede servir como punto de partida para investiga-
ciones adicionales, como estudios en otros niveles de competen-
cia lingüística. También sería beneficioso explorar otras perspec-
tivas, como la referencia léxica y su relación con la correspon-
diente gramatical. Además, sería útil realizar estudios que 
empleen herramientas más sofisticadas para analizar correlacio-
nes y desviaciones entre diferentes niveles de competencia lin-
güística. Otra línea de investigación que nos parece interesante 
sería investigar qué tratamiento se otorga a los mecanismos de 
cohesión en el aula de ELE. Estos estudios consideramos que 
pueden aportar a una comprensión más completa y detallada so-
bre los mecanismos de referencia endofórica y su relación con el 
aprendizaje ELE. 
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Resumen
En el presente artículo se presentan los resultados obtenidos tras comprobar si 
los textos legislativos producidos en los ámbitos administrativos de Cataluña, 
la Comunidad Valenciana y las Islas Baleares siguen las recomendaciones de 
los manuales de lenguaje llano, como las expuestas en la Guia de comunicació 
clara (Generalitat de Cataluña, 2023). Para ello se constituyó un corpus de 300 
artículos legislativos en catalán pertenecientes a leyes de distintas áreas y dis-
tintos periodos, que luego se analizaron mediante una rúbrica configurada a 
propósito para este objetivo. Se tuvieron en cuenta tanto cuestiones gramati-
cales como léxicas, además de los índices de legibilidad. El análisis muestra 
que, a pesar de que hay una tendencia alta a aplicar el lenguaje llano en los 
textos del ámbito jurídico en lo que concierne a la estructura textual y oracio-
nal, la complejidad terminológica (y, en parte, sintáctica) que varios autores 
hacen notar como característica del lenguaje jurídico (Arnall, 2019; da Cunha 
y Escobar, 2021) sigue presente. Esta complejidad puede provocar un aleja-
miento entre el mundo de la justicia y la realidad cotidiana de la ciudadanía, 
ya que conduce a unas dificultades de comprensión de ciertos textos. Esto es 
precisamente lo que pretende combatir el llamado lenguaje llano, que intenta 
que el lenguaje de especialidad, y especialmente el lenguaje jurídico, se acer-
que lo máximo posible al lenguaje general.

Palabras clave: catalán, lenguaje jurídico, lenguaje llano, textos jurídicos.

1. Introducción
La interfaz entre el lenguaje y el derecho es muy amplia y consta 
de varios ámbitos, entre los que se encuentra el estudio del len-

3. El uso del lenguaje llano en los textos jurídicos 
en catalán
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guaje jurídico, que es el tema sobre el que versa este trabajo. En 
particular, se presenta un análisis del lenguaje jurídico catalán 
(LJC) en leyes estatales que pretende dar respuesta a la siguiente 
pregunta de investigación: ¿el lenguaje llano se usa en los textos 
jurídicos escritos en catalán? El objetivo que se persigue es com-
probar el grado de aplicación del lenguaje llano en las leyes esta-
tales escritas en catalán. 

La hipótesis que defendemos es que existe un intento real de 
usar el lenguaje llano y, por lo tanto, una voluntad de simplifica-
ción de los textos por parte de las autoridades para que sean legi-
bles. No obstante, creemos que la complejidad léxica y sintáctica 
tan propia del lenguaje jurídico se mantiene, lo que explicaría la 
preservación de las dificultades para acceder y entender los tex-
tos jurídicos por parte de la ciudadanía no especializada. 

A continuación, expondremos de manera más exhaustiva los 
objetivos y la pregunta de la investigación, el marco conceptual 
que la sustenta y la metodología de trabajo seguida para luego 
presentar los resultados del análisis y las principales conclusio-
nes extraídas. 

2. Objetivos y preguntas de investigación
Este trabajo tiene el objetivo de ofrecer una panorámica del uso 
del lenguaje llano en el marco del lenguaje jurídico catalán, por 
lo tanto, nos preguntamos si se usa el lenguaje llano en los tex-
tos jurídicos escritos en dicho idioma. Para ello, queremos com-
probar, mediante un análisis cualitativo, el uso del lenguaje lla-
no en diez leyes estatales escritas en catalán.  

En primer lugar, establecemos los siguientes objetivos especí-
ficos: determinar las características del estilo de redacción llana y 
seleccionar aquellas que queremos analizar; establecer los crite-
rios de análisis que nos permitan realizar un análisis cualitativo 
de los textos para determinar si el grado de aplicación del len-
guaje llano es elevado o bajo; comparar el grado de aplicación 
del lenguaje llano en textos de diferentes áreas del derecho, de 
temáticas de interés general y de momentos cronológicamente 
distantes para obtener la visión paronímica esperada. Desde el 
punto de vista metodológico, los objetivos consisten en seleccio-
nar el corpus que ha de servir como objeto de estudio, determi-
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nar las características del lenguaje llano que debemos analizar y, 
finalmente, proceder con el análisis. 

3. Marco conceptual
El marco teórico alrededor del lenguaje jurídico es muy amplio, ya 
que la preocupación por su complejidad y obscuridad se remonta 
a décadas atrás, especialmente en el ámbito catalán, cuando des-
pués del restablecimiento de la democracia y de las instituciones 
catalanas oficiales se hicieron esfuerzos para recuperar el uso del 
catalán en el ámbito de la Administración pública y la Justicia. 

El lenguaje jurídico es un lenguaje de especialidad o tecnolec-
to y, como tal, se define como una variedad funcional de la len-
gua. En la clasificación de los lenguajes de especialidad propues-
ta por Hoffmann (1998), el lenguaje jurídico pertenece al grupo 
de lenguajes técnicos y se utiliza en el ámbito del derecho, como 
en la Administración o en la Justicia. El lenguaje jurídico se ca-
racteriza por tener un doble destinatario y, a la vez, un doble 
objetivo. Por un lado, el lenguaje jurídico está dirigido a los es-
pecialistas del ámbito del derecho, los juristas, y, por lo tanto, 
debe garantizar la seguridad jurídica con conceptos claramente 
unívocos y la delimitación de significados y definiciones legales. 
Pero, por el otro lado, se dirige también a la población general, 
la ciudadanía, y, por lo tanto, debemos asegurarnos de que los 
textos son normativos, pero a la vez que sean transparentes y 
comprensibles para todo el mundo.

No obstante, hemos observado que no todos los autores coin-
ciden a la hora de definir el lenguaje jurídico como una variedad 
de la lengua, como por ejemplo Arias, que cuestiona la existencia 
real de un lenguaje jurídico como tal y propone hablar de una 
jerga jurídica con revestimiento solemne: «un texto jurídico pue-
de ser leído por cualquier persona, incluso las que no tienen es-
tudios de derecho, y puede ser entendido sin problemas, aunque 
lagunas de las palabras le causen extrañeza» (Arias, 2008). En 
cambio, Lalinde Jürss opina que el lenguaje jurídico contiene ex-
presiones que pueden coincidir con el lenguaje común desde un 
punto de vista formal, pero «los conceptos que coinciden con los 
del lenguaje común deben de ser delimitados en su significado 
por definiciones legales» (Lalinde Jürss, 2008, p. 63). Duarte 
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(1990), por su parte, considera que los lenguajes de especialidad 
son un componente esencial de la lengua estándar. 

De acuerdo con Arnall (2019), el modelo lingüístico del len-
guaje jurídico catalán se constituyó de forma intencionada a par-
tir de cinco principios rectores, que son la identidad, el respeto, 
la claridad, la igualdad y la homogeneidad. De estas directrices 
derivan los criterios lingüísticos que se concretan y reflejan en 
los textos. En lo que se refiere al principio de identidad, el len-
guaje jurídico catalán debe priorizar términos y formas sintácti-
cas genuinas del catalán. En cuanto al principio de respeto, se 
deben rechazar las expresiones que denotan humillación o hala-
go, como por ejemplo cambiar suplicar o pregar por demanar o 
sol·licitar. Para lograr claridad, es preferible usar el estilo verbal y 
eliminar nominalizaciones, así como sustituir latinismos y tecni-
cismos por un léxico más general. También es aconsejable distri-
buir la información de los documentos de una manera funcional 
para garantizar más claridad. El lenguaje jurídico también debe 
ser un reflejo de la igualdad y, por ello, no deben usarse expre-
siones que discriminen por razón de género, sino optar por ex-
presiones igualitarias. Y finalmente, la homogeneidad se logra 
unificando criterios y convenciones, como, por ejemplo, el uso 
de mayúsculas y minúsculas o el uso de abreviaciones y siglas. 

Existen múltiples recursos lingüísticos y jurídicos elaborados 
en las últimas décadas para tratar de explicar, clarificar y unificar 
criterios de uso y corrección del lenguaje jurídico catalán, lo que 
demuestra el interés y la preocupación que existe por hacer que 
el lenguaje jurídico sea más accesible. Cabe destacar la reciente 
publicación del Compendium.cat en el 2019, la mayor platafor-
ma digital que reúne todos los materiales disponibles en la red 
sobre lenguaje jurídico catalán. 

Por lo que se refiere al concepto de lenguaje llano, se trata de 
un mecanismo de redacción lingüística y estilística de textos que 
apareció como movimiento de renovación lingüística en Estados 
Unidos en los años 70 y, tras aplicarse en otros países y lenguas, 
llego a Cataluña sobre los años 90. Gelpí (2006) constata que la 
política lingüística que se llevó a cabo desde 1978 y las compa-
ñas a favor del desarrollo y la promoción del lenguaje llano han 
puesto el reconocimiento del lenguaje llano en catalán por de-
lante de las otras lenguas oficiales de España (gallego y eusque-
ra) e incluso del castellano, que recientemente ha iniciado el 
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proceso de promoción de la simplificación del lenguaje jurídico. 
La propuesta de la campaña a favor del lenguaje llano consiste 
en simplificar los lenguajes de especialidad para que sean com-
prensibles, accesibles e inteligibles para todo el mundo. Así pues, 
el lenguaje llano contribuye a alcanzar los objetivos siguientes 
(Generalitat de Cataluña, 2023):

1.	Permitir que el texto se lea más rápidamente. 
2.	Invitar la ciudadanía a leer el contenido. 
3.	Aumentar la eficiencia de la comunicación. 
4.	Disminuir el tiempo de lectura. 
5.	Reducir los malentendidos. 
6.	Mejorar la experiencia ciudadana.
7.	Reducir las llamadas, los mensajes electrónicos y las quejas de 

la ciudadanía. 
8.	Incrementar la confianza de la ciudadanía. 

El movimiento del lenguaje llano ha tenido una especial inci-
dencia en el lenguaje jurídico, con el objetivo principal de garan-
tizar que la ciudadanía tenga acceso a documentos y trámites ad-
ministrativos y jurídicos desde una comprensión plena. En el 
ámbito catalán se aprecian otros propósitos en el uso del lengua-
je llano, los cuales enumeramos a continuación:

1.	Fijar, actualizar y modernizar el lenguaje jurídico.
2.	Mejorar la calidad del lenguaje y la documentación judicial.
3.	Permitir la comprensión de conceptos propios del ámbito del 

derecho.
4.	Depurar el léxico de tecnicismos.
5.	Acercar la ciudadanía al mundo de la justicia para poner la 

justicia al servicio de la ciudadanía.
6.	Incrementar el uso del lenguaje jurídico catalán.

Para fijar los principios y criterios lingüísticos y estilísticos del 
lenguaje llano, la Generalitat de Cataluña publicó el 2023 la 
Guia de comunicació clara, en la cual encontramos recomendacio-
nes de uso y redacción de textos para mejorar la comunicación 
en la administración, una lista de control (checklist), para com-
probar que los textos incluyen todos los puntos para ser claros y 
transparentes, y una interesante sección dedicada a los mitos del 
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lenguaje llano. Esta reciente publicación podría suponer el inicio 
de la etapa de consolidación del lenguaje llano en el ámbito del 
lenguaje jurídico catalán. 

4. Metodología
4.1. Configuración del corpus

El estudio se llevó a cabo a partir de un análisis cualitativo del 
lenguaje jurídico usado en leyes estatales. Para ello se configuró 
un corpus de leyes estatales traducidas al catalán que fuesen de 
diferentes ámbitos del derecho, así como de diferentes temas de 
interés general y cronológicamente distantes. A partir de estos 
criterios, seleccionamos las siguientes diez leyes:

•	 Ley de 28 de mayo de 1862, que regula el sistema notarial.
•	 Real Decreto de 22 de agosto de 1885, que aprueba Código 

de Comercio.
•	 Real Decreto de 24 de julio de 1889, que aprueba el Código 

Civil.
•	 Ley Orgánica 10/1995, de 23 de noviembre, del Código Penal.
•	 Ley 58/2003, de 17 de diciembre, que regula el sistema gene-

ral tributario.
•	 Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, de Medidas de Pro-

tección Integral contra la Violencia de Género.
•	 Ley 54/2007, de 28 de diciembre, que regula la adopción in-

ternacional.
•	 Ley 2/2011, de 4 de marzo, de Economía Sostenible.
•	 Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de 

Datos Personales y garantía de los derechos digitales.
•	 Real Decreto ley 28/2020, de 22 de septiembre, de trabajo a 

distancia.

De cada una de las leyes se seleccionaron los 30 primeros artí-
culos, de manera que contamos con un corpus de 300 tex-
tos. Cabe destacar que, en este caso, no es determinante especifi-
car el número de palabras que se analizaron, ya que la redacción 
de los artículos legislativos varía en extensión según los datos 
que se deban aportar en cada explicación. Por este motivo, cuan-
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do nos referimos a textos hablamos de párrafos que tienen, apro-
ximadamente, un mínimo de 15 palabras. 

4.2. Análisis cualitativo

Para determinar los criterios de análisis, tuvimos en cuenta las 
propuestas de Kimble (2002) y de la Guia de comunicació clara 
(2023) y seleccionamos un total de 15 elementos de análisis, 10 
de ellos relacionados con la morfosintaxis (MS) y 5 relacionados 
con la terminología (T), tal como reflejamos en la tabla 1.

Tabla 1.  Elementos de análisis del lenguaje llano.

Ámbito lingüístico Elementos de análisis del lenguaje llano

Elementos morfosin­
tácticos

Oraciones medianamente breves, de entre 20 y 30 palabras (MS1).
Estructuras simples y usuales (MS2). 
Orden lógico de la oración (SVO) (MS3). 
Moderación en el uso de incisos y oraciones subordinadas (MS4).
Enunciados afirmativos en vez de negativos (MS5).
Verbos explicativos y descriptivos (MS6). 
Uso reducido de nominalizaciones (MS7). 
Voz activa en vez de pasiva (MS8). 
Signos de puntuación adecuados y coherentes (MS9). 
Conectores textuales para separar y enlazar ideas (MS10).

Elementos terminoló­
gicos

Palabras sencillas, comunes y directas (T1).
Palabras con el significado previsto, sin sinónimos innecesarios (T2). 
Poco uso de la jerga jurídica (tecnicismos, cultismos...) (T3). 
Poco uso de palabras ambiguas, vacías de contenido, abstractas, pala-
bras comodín, expresiones coloquiales, frases hechas, neologismos no 
aceptados... (T4). 
Uso de tecnicismos, abreviaturas, etc. muy definidos (T5).

Fuente: elaboración propia

Los criterios para evaluar la aplicación de los elementos de 
análisis en cada uno de los 300 artículos fueron los siguientes: 
marcábamos con un sí el elemento de análisis que se cumplía; 
con un medianamente si el elemento de análisis se cumplía solo 
parcialmente; con un no si el elemento de análisis no se cumplía 
e indicábamos con sin evidencias cuando no se identificaban da-
tos relativos al elemento de análisis. 

Para medir la incidencia de estos resultados, establecimos la 
siguiente escalera de cumplimiento de los principios del lengua-
je llano que estábamos analizando:
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•	 grado de cumplimiento muy elevado (sí igual o superior a 
50 %)

•	 grado de cumplimiento elevado (sí + medianamente igual o 
superior a 50 %)

•	 grado de cumplimiento medio (medianamente igual o supe-
rior a 50 %)

•	 grado de cumplimiento bajo (no + medianamente igual o su-
perior a 50 %)

•	 grado de cumplimiento muy bajo (no igual o superior a 50 %)
•	 sin evidencias.

5. Resultados
Los resultados obtenidos tras aplicar los criterios de análisis de 
los elementos morfosintácticos y terminológicos en los textos ju-
rídicos seleccionados permiten comprobar el grado de uso del 
lenguaje llano en el ámbito del derecho en catalán. En la tabla 2 
se resumen en porcentajes el grado de cumplimiento de cada 
una de las características del lenguaje llano analizadas.

Tabla 2.  Grado general de complimiento de los elementos del lenguaje llano 

Características morfosintácticas 
del lenguaje llano

GC muy 
elevado

GC 
elevado

GC 
mediano

GC 
bajo

GC 
muy 
bajo

Sin 
evidencias

MS1. Oraciones medianamente 
breves, de entre 20 y 30 palabras.

40,0 % 30,0 % 30,0 %

MS2. Estructuras simples y usua-
les.

70,0 % 30,0 %

MS3. Orden lógico de la oración 
(SVO).

100,0 %

MS4. Moderación en el uso de 
incisos y oraciones subordinadas.

30,0 % 20,0 % 50,0 %

MS5. Enunciados afirmativos en 
vez de negativos.

100,0 %

MS6. Verbos explicativos y des-
criptivos.

80,0 % 10,0 % 10,0 %

MS7. Uso reducido de nominali-
zaciones.

10,0 % 20,0 % 60,0 % 10,0 %
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MS8. Voz activa en vez de pasiva. 100,0 %

MS9. Signos de puntuación ade-
cuados y coherentes.

90,0 % 10,0 %

MS10. Conectores textuales para 
separar y enlazar ideas.

40,0 % 30,0 % 30,0 %

Características terminológicas 
del lenguaje llano

T1. Palabras sencillas, comunes y 
directas.

30,0 % 30,0 % 40,0 %

T2. Palabras con el significado 
previsto, sin sinónimos innecesa-
rios.

100,0 %

T3. Poco uso de la jerga jurídica 
(tecnicismos, cultismos, ...).

30,0 % 10,0 % 50,0 % 10,0 %

T4. Poco uso de palabras ambi-
guas, vacías de contenido, abs-
tractas, palabras comodín, expre-
siones coloquiales, frases hechas, 
neologismos no aceptados...

100,0 %

T5. Uso de tecnicismos, abrevia-
turas, etc. muy definidos.

100,0 %

En términos generales, se observa que los elementos morfo-
sintácticos recomendados para alcanzar el lenguaje llano tien-
den a aplicarse en un grado elevado o muy elevado. Observamos 
que se usan en un grado muy elevado estructuras simples y usua-
les (MS2), enunciados afirmativos en vez de negativos (MS5) y 
la voz activa en vez de la pasiva (MS8). Un ejemplo de ello es el 
artículo 1 de la Ley del sistema notarial:

El notari és el funcionari públic autoritzat per donar fe dels contrac-
tes i dels altres actes extrajudicials de conformitat amb les lleis. 
En tot el Regne hi ha una sola classe d’aquests funcionaris. 

En cambio, se usan en un grado entre elevado y muy elevado 
oraciones medianamente breves, de entre 20 y 30 palabras 
(MS1), verbos explicativos y descriptivos (MS4) o los signos de 
puntuación adecuados y coherentes (MS9). Presentemos el artí-
culo 2.2 del Código Penal como ejemplo de ello: 
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No obstant això, tenen efecte retroactiu les lleis penals que afavorei-
xin el reu, encara que en entrar en vigor s’hagi dictat sentència fer-
ma i el subjecte estigui complint condemna. En cas de dubte sobre 
la determinació de la llei més favorable, s’ha d’escoltar el reu. Els 
fets comesos sota la vigència d’una llei temporal han de ser jutjats, 
tanmateix, de conformitat amb aquesta, llevat que es disposi de ma-
nera expressa el contrari.

También observamos que la moderación en el uso de incisos 
y oraciones subordinadas (MS4) es un elemento que se cumple 
en un grado mediano en los textos jurídicos, así como también 
el uso reducido de nominalizaciones (MS7). En este caso, con-
trasta la redacción sencilla de los artículos 16 y 17 de la Ley de 
protección de datos: 

Article 16. Dret a la limitació del tractament.
1. El dret a la limitació del tractament s’ha d’exercir d’acord amb el 

que estableix l’article 18 del Reglament (UE) 2016/679.
2. El fet que el tractament de les dades personals estigui limitat ha de 

constar clarament en els sistemes d’informació del responsable.
Article 17. Dret a la portabilitat.
El dret a la portabilitat s’ha d’exercir d’acord amb el que estableix 
l’article 20 del Reglament (UE) 2016/679,

con la redacción más compleja del artículo 18 de dicha ley: 

Article 18. Dret d’oposició.
El dret d’oposició, així com els drets relacionats amb les decisions 
individuals automatitzades, inclosa la realització de perfils, s’han 
d’exercir d’acord amb el que estableixen, respectivament, els articles 
21 i 22 del Reglament (UE) 2016/679.

Otro dato que cabe destacar es que el uso de conectores tex-
tuales para separar y enlazar ideas es bajo, aunque en un 30,0 % 
de los textos analizados no se han extraído evidencias significati-
vas. En general, los datos obtenidos y analizados demuestran la 
simplificación de la complejidad morfosintáctica que se logra 
con el uso de las características del lenguaje llano. 

Los resultados son similares en cuanto a los elementos termi-
nológicos del lenguaje llano que hemos analizado, ya que tam-
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bién se ha hecho un esfuerzo por simplificar la terminología ju-
rídica, aunque la aplicabilidad del léxico llano se mantiene en 
un grado medio. En la mayoría de textos analizados se usan pa-
labras con el significado previsto, sin sinónimos innecesarios 
(T2), así como prácticamente no aparecen palabras ambiguas, 
vacías de contenido, abstractas, palabras comodín, expresiones 
coloquiales, frases hechas o neologismos no aceptados (T4). Es 
el caso del artículo 2 del Código de Comercio: 

Els actes de comerç, tant si els qui els executen són comerciants com 
si no ho són, i tant si s’especifiquen en aquest Codi com si no, es 
regeixen per les disposicions que aquest conté; si no n’hi ha, pels 
usos de comerç observats generalment a cada plaça, i, a falta d’amb-
dues regles, per les del dret comú.

Es consideren actes de comerç els que comprèn aquest Codi i 
qualsevol altre de naturalesa anàloga.

En cambio, el uso de palabras sencillas, comunes y directas 
(T1) es una característica del lenguaje llano que se cumple en un 
grado medio o elevado, y la moderación de la jerga jurídica (tec-
nicismos, cultismos o latinismos) (T3) se cumple en un grado 
medio e, incluso, bajo en los textos jurídicos analizados. Si-
guiendo con el ejemplo del Código de Comercio, observamos el 
uso de palabras técnicas en el artículo 6: 

Si el comerç l’exerceix una persona casada, queden obligats a les re-
sultes d’aquest els béns propis del cònjuge que l’exerceix i els que 
s’adquireixin amb aquestes resultes, i es poden alienar i hipotecar 
els uns i els altres. Perquè la resta de béns comuns quedin obligats 
és necessari el consentiment de tots dos cònjuges.

Esto indica, pues, que la terminología específica del lenguaje 
jurídico aparece a menudo en los textos jurídicos y, por lo tanto, 
las recomendaciones del lenguaje llano no se cumplen satisfac-
toriamente. La conclusión es que los tecnicismos y la jerga técni-
ca del lenguaje jurídico sigue arraigada, seguramente por la con-
dición misma de los lenguajes de especialidad. 

Podemos afirmar, pues, que las características del lenguaje 
llano se aplican en las leyes publicadas o actualizadas en los últi-
mos años y, por lo tanto, existe una voluntad real de acercar el 
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lenguaje jurídico catalán a la población mediante estrategias de 
uso del lenguaje llano. 

6. Conclusiones
Las principales conclusiones extraídas tras el estudio coinciden 
con la hipótesis inicial. La primera resolución a la que llegamos 
mediante la interpretación de los resultados obtenidos en el 
análisis de los textos jurídicos es que existe una tendencia evi-
dente hacia la simplificación y la modernización del lenguaje 
jurídico catalán. Por lo tanto, se hace un uso real del lenguaje 
llano en los textos jurídicos catalanes, pero se combina con las 
características propias del lenguaje jurídico, especialmente las 
referidas a la terminología. Mientras que la morfosintaxis pre-
senta una evolución hacia la simplicidad estructural, la termino-
logía propia del lenguaje jurídico está bastante arraigada y, por 
lo tanto, se mantiene la complejidad terminológica en un grado 
intermedio. 

En definitiva, tras más de dos décadas de tradición en rela-
ción con la aplicación del lenguaje llano en el ámbito catalán 
–‌recordemos que el movimiento del lenguaje llano llegó a Cata-
luña en los años 90–, creemos que este estudio demuestra una 
etapa de consolidación del lenguaje llano como mecanismo de 
redacción lingüística y estilística de textos especializados.
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Resumen
Este estudio analiza la adquisición de geosinónimos en el contexto de la ense-
ñanza del español como segunda lengua. Se revisa el fenómeno de la geosinoni-
mia en relación con otras relaciones semánticas que influyen en la adquisición 
de lenguas adicionales. El análisis persigue tres objetivos principales: (a) evaluar 
el grado de conocimiento de geosinónimos entre los participantes, (b) analizar 
las diferencias en el procesamiento de la sinonimia y la geosinonimia y (c) de-
terminar la influencia de las actividades de entrenamiento en la adquisición de 
estos términos. Para ello, se realizó un experimento conductual con la partici-
pación de 70 estudiantes cuya lengua materna es el francés. El experimento 
consta de tres fases: primero, una tarea de decisión semántica (pretest); en se-
gundo lugar, un entrenamiento explícito para el aprendizaje de doce geosinóni-
mos y, por último, una tarea de decisión semántica final (postest). Los resulta-
dos muestran un conocimiento limitado de los geosinónimos entre los partici-
pantes y respaldan la idea de que la geosinonimia es un fenómeno gradual y 
holístico, en línea con las investigaciones previas sobre sinonimia en lengua 
materna.

Palabras clave: geosinonimia, adquisición, procesamiento, español como se-
gunda lengua.

4. ¿Aprobado o reprobado?
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1. Introducción
Los estudios sobre la variación y la polifonía panhispánica han 
despertado un creciente interés en la didáctica de español como 
lengua extranjera (ELE). Investigaciones como las de Zimmer-
mann (2006), Moreno-Fernández y Dumitrescu (2019), Battaner 
Arias y López-Ferrero (2019) o Muñoz-Basols y Hernández Muñoz 
(2019), entre otras, ofrecen un panorama complejo de los retos 
que implican la internacionalización del aprendizaje del español y 
la gestión de su diversidad lingüística en el contexto de enseñanza.

En particular, el fenómeno de la geosinonimia, definido 
como la coexistencia de términos con significado equivalente, 
pero con distribución geográfica diferenciada (Chacón García 
2023), plantea desafíos importantes para los hablantes no nati-
vos. Así, una equivalencia semántica entre unidades léxicas 
como ordenador (Es) ~ computadora (Mx) o vaqueros (Es) ~ 
jeans (Mx) se asocia a distintas áreas dialectales del español, 
pero no afecta a su significado descriptivo. Siendo así, cabría 
preguntarse cuáles son las consecuencias de este fenómeno tanto 
en el procesamiento semántico como en las estrategias de apren-
dizaje empleadas para aprender estas voces.

Dado que las distintas variedades del español están en con-
tacto constante, tanto los hablantes nativos como los aprendices 
de español L2 se exponen inevitablemente a la variación y, por 
ende, a los geosinónimos. La geosinonimia es, por tanto, una 
característica panhispánica y, empleando voces de diversas regio-
nes, el docente de español podría transcurrir transversalmente a 
otras variedades (Martín Peris, 2001, p. 134). 

Sin embargo, todavía contamos con pocos trabajos que abor-
den el fenómeno de la geosinonimia de manera empírica en la 
enseñanza (Ainciburu y Regueiro, 2014; Regueiro Rodríguez, 
2017; Ainciburu y Granata, 2019; Chacón García, 2023). Desde 
una perspectiva cognitiva, la incorporación de un geosinónimo 
no solo añade una nueva variante léxica, sino que también enri-
quece la unidad sinónima ya existente en el lexicón. En el campo 
de la enseñanza de lenguas se afirma que la adición de informa-
ción novedosa a un elemento disponible en la memoria contri-
buye a reforzar el conocimiento de la palabra ya conocida (Craik 
y Tulving, 1975), pero también podría ocasionar cierta sobrecar-
ga cognitiva (Laufer, 1990, entre otros). 
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Esta investigación forma parte de un conjunto de experimen-
tos empíricos sobre la geosinonimia, diseñados para estudiantes 
de diversas lenguas maternas, y tiene como objetivo examinar la 
adquisición y el procesamiento de estas unidades léxicas. El ca-
pítulo expone los resultados obtenidos en un experimento con 
70 hablantes francófonos de español L2. Se adopta un enfoque 
experimental para evaluar el grado de conocimiento de geosinó-
nimos entre los participantes, así como la efectividad de distin-
tas estrategias de entrenamiento en su adquisición. trabajo con-
textualiza, primero, la geosinonimia como fenómeno panhispá-
nico, destacando su relevancia en la variación léxica del español. 
Ante la falta de otros estudios empíricos, se analiza la relación 
entre la geosinonimia y la sinonimia para comprender cómo los 
hablantes perciben y procesan términos semánticamente equiva-
lentes. Desde una perspectiva de adquisición de lenguas, se pone 
énfasis en los retos cognitivos y pedagógicos que la geosinoni-
mia plantea para los aprendices de español como L2.

A continuación, se exponen los objetivos del estudio, así 
como la metodología utilizada. Se describen la muestra de parti-
cipantes y los materiales empleados, así como las tareas de deci-
sión semántica y las actividades de entrenamiento. Por último, 
se analizan e interpretan los resultados obtenidos, prestando es-
pecial atención a sus implicaciones para la enseñanza de ELE y al 
papel de la variación en la competencia comunicativa de los 
aprendices. Finalmente, el trabajo esboza posibles aplicaciones 
pedagógicas y propone líneas de investigación futuras que per-
mitan profundizar sobre el impacto de la geosinonimia en el 
aprendizaje del español L2.

2. La geosinonimia en la enseñanza 
global del español

El español es una lengua policéntrica, polifónica y poliédrica 
(Muñoz-Basols y Hernández Muñoz, 2019, p. 81), lo que impli-
ca que su enseñanza en el aula de ELE debe reflejar esta diversi-
dad. En este sentido, la integración de las variedades geolectales 
en la enseñanza del español ha sido promovida como un objeti-
vo central por el Consejo de Europa en el MCER (2002, p. 131) 
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y, según las directrices curriculares, es un principio compartido 
la comunidad docente. La política panhispánica impulsada por 
la Asociación de Academias de la Lengua Española (ASALE) y el 
Instituto Cervantes también subraya la relevancia de la variación 
diatópica como una característica esencial de la lengua (Bueno 
Hudson, 2019; Moreno-Fernández y Dumitrescu, 2019). 

Así, la variación diatópica del español se ha incluido en ma-
nuales didácticos, en aplicaciones digitales o en diplomas de cer-
tificación, sobre todo en la última década (Soler Montes, 2015; 
Amorós Negre y Moser, 2019; Bárkányi y Fuertes Gutiérrez, 
2019; López Aramburu, 2019; Battaner Arias y López Ferrero, 
2021; Andreu Vázquez y Chacón García, 2024). Sin embargo, a 
pesar de esta orientación panhispánica, las variedades america-
nas de español continúan hoy infrarrepresentadas (Flórez Már-
quez, 2000; García Fernández, 2010; Otero Doval, 2011; Prados 
Lacalle, 2014; Díaz García, 2016; González Sánchez, 2016; Ca-
zorla Vivas, 2017a; Potvin, 2018; Carretero Bruña, 2021). 

A pesar de los datos y las investigaciones recientes sobre la 
selección léxica en la didáctica del español (Hidalgo Gallardo, 
2017; Paredes García y Gallego Gallego, 2019; Gómez-Devís, 
2022; Andreu Vázquez y Chacón García, 2024), necesitamos 
materiales de referencia que faciliten la integración de la varia-
ción diatópica en los materiales y planes curriculares. Esta esca-
sez es aún más evidente en el caso de los geosinónimos, cuya 
inclusión en la enseñanza del español como L2 sigue siendo 
muy limitada (Chacón García, 2023, p. 180). 

3. La sinonimia como punto de partida
Dado que no disponemos de estudios empíricos sobre geosinó-
nimos, se han analizado los trabajos que estudian la relación se-
mántica de la sinonimia. En la literatura, el fenómeno de la si-
nonimia se ha abordado desde dos enfoques principales: (a) una 
aproximación que se centra en la estructura semántica de las uni-
dades léxicas (Regueiro Rodríguez, 2017, p. 32) y (b) un enfo-
que contextual, basado en el uso (Arppe y Järvikivi, 2007; Glynn 
y Robinson, 2014; Gries y Otani, 2010). Independientemente 
del marco téorico adoptado, para indagar sobre la naturaleza de 
la sinonimia –‌y, por ende, de la geosinonimia– se requiere una 
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aproximación empírica que permita comprender su naturaleza 
cognitiva.

En el ámbito de la lengua materna, Recarte Goldaracena y Pe-
raita Adrados (1988) demostraron que los tiempos de reconoci-
miento de palabras nuevas eran significativamente menores 
cuando el hablante ya poseía un sinónimo en su lexicón. En la 
misma línea, Horno-Chéliz et al. (2017) replicaron estos hallaz-
gos y sugieren que la sinonimia es una relación gradual y diná-
mica que opera de forma holística en el procesamiento del len-
guaje. 

Sobre el procesamiento de la sinonimia en L2 apenas tene-
mos trabajos. Solo Ainciburu y Regueiro (2014) analizaron los 
tiempos de reconocimiento de sinónimos en oraciones del espa-
ñol. Las autoras observan diferencias significativas entre hablan-
tes nativos y aprendientes de español L2, lo que apuntaría a una 
capacidad diferencial en la identificación de semejanza semánti-
ca. No obstante, en el ámbito de la didáctica de español L2, has-
ta la fecha no contamos con trabajos que permitan examinar el 
carácter gradual o discreto de la sinonimia en L2, así como el 
impacto de la frecuencia léxica o la especificidad de la geosinoni-
mia en este proceso.

Numerosos estudios han resaltado la importancia del uso de 
sinónimos tanto en hablantes nativos como en aprendientes de 
L2, destacando que las asociaciones paradigmáticas en el lexicón 
mental son fundamentales para la profundidad del conocimien-
to del vocabulario (Webb, 2007; Nation, 2013). Además, se ha 
demostrado que el lexicón se organiza de manera semántica, es-
tableciendo redes de relaciones entre palabras basadas en la si-
militud de significado donde la sinonimia ocupa un lugar cen-
tral (Fitzpatrick, 2006; Aitchison, 2012; Fitzpatrick y Thwaites, 
2020; Agustín Llach, 2023).

Si bien puede parecer intuitivo que las palabras semántica-
mente relacionadas se aprendan de forma conjunta, también se 
ha demostrado que la adquisición de estas unidades podría oca-
sionar posibles dificultades derivadas de la sobrecarga cognitiva 
(Higa, 1963, 1965; Laufer, 1990, 1991a, 1991b). Así, algunos 
estudios han encontrado que la agrupación semántica inhibe la 
adquisición de nuevas palabras, especialmente en niveles inicia-
les y avanzados (Tinkam, 1993; Waring, 1997; Singleton, 1999; 
Finkbeiner y Nicol, 2003; Papathanasiou, 2009). 
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Sin embargo, otros trabajos no han hallado evidencia conclu-
yente en este sentido (Nakata y Suzuki, 2018) e incluso algunos 
investigadores sostienen que el aprendizaje de sinónimos puede 
ser beneficioso al reducir la carga cognitiva y facilitar la com-
prensión léxica (Nation, 2001; Webb, 2007). En el ámbito de 
ELE, Ainciburu y Regueiro (2014) destacan que la sinonimia 
desempeña un papel clave en el acceso léxico, actuando como 
una red semántica fundamental para el desarrollo de la compe-
tencia léxica en aprendientes de lenguas extranjeras.

4. Objetivos del estudio
Este estudio analiza el aprendizaje y procesamiento de unidades 
sinónimas y geosinónimas en aprendientes francófonos de ELE. 
La investigación se basa en la premisa de que los geosinónimos, 
a diferencia de las palabras nuevas, se almacenan en el léxico en 
relación con términos previamente conocidos. Por ello, busca-
mos determinar si su adquisición sigue patrones similares a los 
de la sinonimia o si, en cambio, se asemeja más a la incorpora-
ción de palabras nuevas. Para abordar esta cuestión, formulamos 
tres preguntas clave: (1) ¿qué conocimiento de geosinónimos 
tienen los aprendices francófonos?, (2) ¿existen diferencias de 
procesamiento entre sinónimos y geosinónimos? y (3) ¿condi-
ciona la adquisición de geosinónimos la categoría gramatical o 
la actividad de entrenamiento?

Para responder a estas cuestiones, el estudio se desarrolla en 
dos fases principales. En primer lugar, se evalúa el conocimiento 
inicial de geosinónimos de los participantes mediante una tarea 
de decisión semántica en la que deben identificar si dos palabras 
tienen el mismo significado. Los participantes se enfrentan a pa-
rejas de palabras que tienen diferentes tipos de relaciones léxi-
cas: palabras no sinónimas (incluidos antónimos), sinónimos, 
geosinónimos de baja frecuencia y geosinónimos de alta fre-
cuencia. Así, conoceremos el grado de conocimiento de geosinó-
nimos (pregunta 1) y las diferencias de procesamiento de sinó-
nimos y geosinónimos (pregunta 2).

La segunda fase examina la influencia de dos variables en la 
adquisición de estos términos: la categoría gramatical y el tipo 
de tarea de aprendizaje (pregunta 3). En este sentido, las investi-
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gaciones previas en ELE han señalado que los sustantivos tien-
den a ser más fácilmente adquiridos que otras categorías léxicas 
como verbos, adjetivos o adverbios (Palapanidi y Agustín, 2014; 
San-Mateo y Chacón García, 2019), lo que concuerda con los 
resultados registrados en las investigaciones sobre L1. En rela-
ción al tipo de tarea, la literatura sobre adquisición de vocabula-
rio resalta la eficacia de las actividades productivas sobre las re-
ceptivas (Hulstijn y Laufer, 2001; Browne, 2003; Laufer, 2003; 
Webb 2005; Kondo, 2007; Keating, 2008; Kim, 2008; Agustín, 
2009; Pichette, de Seres y Lafontaine, 2012; San-Mateo, 2016; 
San-Mateo y Chacón García, 2019). Basándonos en el nivel de 
implicación o participación (Involvement Load Hypothesis, ILH en 
su sigla en inglés), propuesta por Hulstijn y Laufer (2001), in-
corporamos en el entrenamiento ejercicios que requieren la es-
critura activa de los ítems, evitando tareas meramente receptivas. 

Aunque este trabajo presenta los resultados del experimento 
con estudiantes francófonos, se ha realizado también con ha-
blantes otras lenguas maternas, como el italiano y el chino. Así, 
en otras investigaciones se analizarán las diferencias según la L1 
de los participantes. La tarea de decisión semántica del experi-
mento se inspira en los trabajos de Recarte Goldaracena y Peraita 
Adrados (1988), de Horno-Chéliz, Timor y Sarasa (2017) y de 
Ainciburu y Regueiro (2014). La tarea de entrenamiento se basa 
en investigaciones sobre instrucción en L1 (Matanzo Vicens, 
1991; Reyes Díaz, 1995) y L2 (San-Mateo y Chacón García, 
2019). Comparar nuestros hallazgos con estos estudios permiti-
rá evaluar hasta qué punto el procesamiento y la adquisición de 
geosinónimos presentan similitudes con el fenómeno de la sino-
nimia y con distintos enfoques pedagógicos en la enseñanza del 
vocabulario.

5. Método
Para responder a las preguntas formuladas en el apartado ante-
rior, se preparó un experimento conductual utilizando el software 
Psychopy, adaptado y programado por los investigadores para 
este estudio. La prueba se estructuró en tres tareas consecutivas: 
un experimento de decisión semántica, un entrenamiento y una 
evaluación final (postest).
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5.1. Participantes

La muestra estuvo compuesta por 70 estudiantes francófonos de 
español, con edades comprendidas entre los 19 y 24 años. Del 
total, 40 eran hombres, 29 mujeres y 1 participante no especificó 
su género. Todos ellos eran estudiantes de la Universidad Paris 
Cité o del Centre de Langues PSL de l’École des Mines de París y 
poseían un nivel de español B2 o superior, según el Marco Co-
mún Europeo de Referencia (MCER). Este criterio garantizó que 
los participantes comprendieran las instrucciones y los materia-
les utilizados en el estudio, además de asegurar un repertorio lé-
xico homogéneo. La uniformidad del grupo permitió neutralizar 
variables como la lengua materna, la edad y el nivel de compe-
tencia lingüística en español, evitando que estas influyeran en 
los resultados.

5.2. Materiales

5.2.1. Tarea 1(pretest)
La tarea 1 consiste en mostrar un total de 72 pares de palabras, 
divididos equitativamente entre sinónimos y no sinónimos, con 
36 pares en cada categoría. Dentro del grupo de sinónimos, se 
incluyeron 12 sinónimos generales del español, 12 geosinóni-
mos de baja frecuencia y 12 geosinónimos de alta frecuencia, 
asegurando la representación de las cuatro principales categorías 
gramaticales: sustantivos, adjetivos, verbos y adverbios. Para 
conformar los pares de palabras no sinónimas, se seleccionaron 
términos distractores que no presentaban superposición semán-
tica con la palabra principal. Para ello, se identificaron tres pala-
bras de la misma categoría gramatical y con una frecuencia de 
uso similar, garantizando un equilibrio en la comparación de 
los estímulos.

Una vez definido el conjunto de pares de palabras, se diseñó 
una plantilla en Psychopy, utilizada para la presentación de los 
estímulos y el registro automático de los tiempos de reacción de 
los participantes. La aleatorización de los pares dentro de cada 
grupo se programó para asegurar que la presentación de los es-
tímulos fuera equitativa en todas las fases del experimento, mi-
nimizando posibles sesgos derivados de la fatiga de los partici-
pantes.
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5.2.2. Entrenamiento y práctica
En esta fase, los participantes aprenden doce geosinónimos de 
baja frecuencia en español, presentados como variantes america-
nas de términos comunes en España. Para ello, realizan un en-
trenamiento asistido por ordenador y cuentan con un dicciona-
rio en papel con veinte palabras de muy baja frecuencia, entre 
las que se incluyen los geosinónimos que deberán incorporar al 
lexicón. Puesto que el estudio no trabaja con pseudopalabras, 
los participantes amplían su vocabulario real, asegurando que 
los términos aprendidos sean previamente desconocidos. Se si-
gue así la recomendación de utilizar léxico auténtico para mini-
mizar diferencias en el procesamiento entre palabras y pseudo-
palabras (Newman y Twieg, 2001; Joordens, Ozubko y Niewia-
domski, 2008).

El aprendizaje de léxico en una sesión es limitado, con un 
rango estimado de 5 a 12 palabras (Milton y Donzelli, 2013), lo 
que justifica la selección de términos. Las palabras se equilibra-
ron en categorías gramaticales (sustantivos, adjetivos, verbos y 
adverbios) y sus definiciones fueron ajustadas para facilitar la 
comprensión en ELE.

La variable independiente de este experimento es la actividad 
de aprendizaje utilizada por los participantes para familiarizarse 
con las palabras propuestas: (1) definiciones, (2) identificación 
de sinónimos y (3) traducción. Los participantes fueron asigna-
dos aleatoriamente a uno de los tres grupos. En todos los casos, 
debían escribir las palabras en el ordenador, promoviendo una 
actividad productiva. Tras el entrenamiento, realizaron un pos-
test para evaluar la retención léxica.

Este diseño experimental permite analizar el impacto del tipo 
de instrucción en la memoria y comparar la facilidad de adquisi-
ción de cada categoría gramatical. Dado el tamaño reducido de 
la muestra, cada participante solo realizó un tipo de entrena-
miento para evitar interferencias derivadas del aprendizaje si-
multáneo de múltiples estrategias.

5.2.3. Postest
Tras el entrenamiento, los participantes completan un cuestiona-
rio sociolingüístico anónimo que recopila datos sobre edad, gé-
nero, idiomas y nivel autoevaluado de español. Luego, realizan 
dos pruebas: (1) una repetición de la tarea 1, la tarea inicial de 
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decisión léxica con las mismas 72 parejas de palabras y (2) una 
prueba escrita para evaluar la adquisición de los 12 geosinóni-
mos enseñados. Estos resultados permiten medir el impacto del 
entrenamiento en la incorporación de nuevas palabras a partir 
de sinónimos previos.

5.3. Procedimiento

El experimento se llevó a cabo los días 13, 14 y 15 de diciembre 
de 2023 en la Universidad Paris Cité y el Centre de Langues PSL 
de l’École des Mines de París. Cada participante realizó la prueba 
de manera individual en una sesión de aproximadamente 40 mi-
nutos, siguiendo tres fases: (1) tarea de decisión léxica, (2) entre-
namiento y (3) evaluación final.

Antes de comenzar, se dieron indicaciones claras sobre el pro-
cedimiento general a todos los participantes. A partir de ese mo-
mento, todas las instrucciones fueron presentadas en un ordena-
dor de uso individual para cada participante. En la tarea 1 se 
mostraban pares de palabras, y debían indicar si eran sinónimos 
pulsando J o no sinónimos con F, priorizando la rapidez en sus 
respuestas. Para familiarizarse con la dinámica, realizaron ensa-
yos previos antes de comenzar la prueba real.

En la fase de entrenamiento, cada participante trabajó en su 
ordenador con uno de los tres métodos de aprendizaje (defini-
ciones, sinónimos o traducciones). Primero, leyeron las palabras 
con sus definiciones en pantalla y luego completaron la tarea es-
cribiendo las palabras aprendidas, recibiendo retroalimentación 
a los 45 segundos. Este proceso se repitió dos veces: la primera 
con acceso al diccionario en papel y la segunda sin él.

Finalmente, completaron un cuestionario sociolingüístico 
para minimizar el efecto de recencia, y repitieron la tarea de de-
cisión léxica (tarea 1) de nuevo con las 72 parejas de palabras 
aleatorizadas, donde debían indicar nuevamente si eran o no pa-
labras sinónimas.

5.4. Análisis de los datos

Tras finalizar el experimento, se generaron dos conjuntos de da-
tos. Primero, los archivos digitales de Psychopy que registraron 
los tiempos de reacción y la precisión en la tarea de decisión se-
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mántica, realizada antes y después del entrenamiento. Segundo, 
los datos en papel, que incluyeron los cuestionarios sociolin-
güísticos y los resultados del postest sobre la adquisición de los 
doce geosinónimos.

El análisis de datos se realizó en tres etapas: (1) comparación 
de respuestas entre los diferentes tipos de sinonimia y no sinoni-
mia, (2) evaluación del impacto del entrenamiento en la tarea 
de decisión semántica y (3) análisis de la retención de los geosi-
nónimos según el método de entrenamiento y la categoría gra-
matical de las palabras aprendidas. Se aplicaron pruebas estadís-
ticas, incluido el análisis de varianza (ANOVA), para identificar 
diferencias significativas. Todos los datos fueron procesados con 
SPSS (IBM SPSS Statistics 19) sin excluir ninguna palabra, garan-
tizando la validez del análisis.

6. Resultados y discusión

El análisis de la tasa de aciertos en la tarea de decisión semánti-
ca inicial revela un conocimiento muy limitado de los geosinó-
nimos por parte de los participantes, como se observa en la ta-
bla 1:

Tabla 1.  Tasa de aciertos en relación con el tipo de sinonimia. Tarea 1

Tipo de sinonimia Errores Aciertos Total

No sinónimos 600 1.920 2.520

Sinónimos básicos 237 603 840

Geosinónimos baja frecuencia 583 257 840

Geosinónimos alta frecuencia 497 343 840

Total 1.917 3.123 5.040

La prueba revela una baja tasa de aciertos en el reconocimien-
to de geosinónimos americanos, tanto de alta como de baja fre-
cuencia, por parte de los estudiantes francófonos. Los partici-
pantes no identifican la relación de geosinonimia en pares como 
(matrícula-placa, gafas-lentes, armario-clóset, chaqueta-saco) a 
pesar de que las variantes americanas tienen una mayor repre-
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sentatividad en el ámbito hispánico (Chacón García, 2023). Es-
tos resultados confirman el escaso conocimiento de la geosino-
nimia en este grupo y permiten considerar la prueba como un 
pretest o referencia inicial para comparar los efectos del entrena-
miento en la fase posterior del estudio.

La figura 1 expone el análisis de tiempos de respuesta, que 
muestra cómo los participantes identifican con mayor rapidez 
los sinónimos y no sinónimos, pero requieren más tiempo para 
procesar los geosinónimos:

Figura 1.  Tiempo de respuesta en relación con el tipo de sinonimia. Tarea 1

Estos datos coinciden con los hallazgos de Horno et  al. 
(2017) en hablantes nativos, reforzando la idea de que la distan-
cia semántica influye en la evaluación de las relaciones léxicas 
(Zapico y Vivas, 2014). La sinonimia de alta frecuencia resulta 
más accesible ya que los hablantes pueden recurrir a conoci-
miento lexicalizado, mientras que la sinonimia de baja frecuen-
cia no cuenta con representaciones cognitivas establecidas. La 
dificultad en el reconocimiento de geosinónimos (tanto de alta 
como de baja frecuencia) podría atribuirse, en parte, a la falta de 
familiaridad con estos términos, más que a diferencias en su 
procesamiento metalingüístico. No obstante, se observa un me-
nor tiempo de reacción en la identificación de geosinónimos de 
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alta frecuencia, lo que sugiere que la exposición y el uso a estas 
unidades podría facilitar su integración léxica.

La figura 2 muestra el análisis del tiempo de respuesta en rela-
ción con la categoría gramatical: 

Figura 2.  Tiempo de respuesta en relación con la clase de palabra. Tarea 1

Los resultados de la tarea 1 indican que los participantes que 
intervienen en la tarea de selección léxica procesan con mayor 
rapidez los sustantivos y adjetivos, mientras que presentan ma-
yores dificultades en la recuperación de verbos y adverbios. Este 
patrón refleja, de manera indirecta, la jerarquía de adquisición 
léxica observada en estudios previos sobre ELE (Palapanidi y 
Agustín, 2014; San-Mateo y Chacón García, 2019), que señalan 
una mayor facilidad para aprender nombres y una particular re-
sistencia en la adquisición de adverbios.

En la figura 3, si comparamos los resultados obtenidos en las 
dos tareas de decisión semántica (pretest y postest), se observa 
un aumento general en los tiempos de respuesta en la segunda 
prueba (color naranja), respecto a la primera prueba (color 
azul), acompañado de un incremento en el número de aciertos: 

Estos datos apuntan a una mayor reflexión sobre la sinoni-
mia, posiblemente debido a dos factores: por un lado, la reacti-
vación de palabras y asociaciones sinonímicas preexistentes; por 
otro, la incorporación de nuevos geosinónimos a partir del en-
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trenamiento. En la primera prueba, la ausencia total de conoci-
miento hacía que las respuestas fueran más inmediatas, mientras 
que, en la segunda, el acceso a la información recién aprendida 
exige un procesamiento más profundo, lo que explica el incre-
mento en los tiempos de respuesta.

La eficacia del entrenamiento realizado, independientemente 
de cuál haya sido el método, se evidencia en la figura 4, donde 
aparece mayor número de respuestas correctas en los geosinóni-
mos de baja frecuencia, que se corresponden con las palabras 
aprendidas en el entrenamiento:

Figura 4.  Tasa de acierto según el tipo de sinonimia. Pretest (azul) y postest (morado)

Podemos observar que cada método de entrenamiento ha in-
cidido en un tipo de vínculo léxico-semántico diferente, pero to-
dos han tenido un efecto positivo para la adquisición, sin que se 

Figura 3.  Tiempo de respuesta y tasa de aciertos. Pretest (azul) y postest (naranja)
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aprecien diferencias significativas. Por un lado, la traducción re-
fuerza la conexión entre la palabra en L2 y su equivalente en L1, 
resultando especialmente efectiva para geosinónimos. Por otro, 
las definiciones favorecen la asociación entre concepto y palabra 
en L2, con mejores resultados a medida que aumenta la compe-
tencia lingüística. Por último, la sinonimia establece conexiones 
dentro de la L2 y ha demostrado ser efectiva en este contexto.

7. Conclusiones
Las conclusiones de este trabajo arrojan algunas respuestas ante 
las tres preguntas fundamentales planteadas en la investigación 
con estudiantes francófonos de español L2. 

En relación con la primera pregunta, ¿qué conocimiento de 
geosinónimos tienen los aprendices francófonos?, los resultados 
confirman que los aprendientes francófonos de ELE, incluso en 
niveles avanzados, muestran un bajo conocimiento inicial de los 
geosinónimos en comparación con sinónimos y antónimos. Este 
bajo nivel de familiaridad puede explicarse por su menor fre-
cuencia de uso, su naturaleza más específica y regional y la au-
sencia de materiales de referencia en los currículos. Además, los 
estudiantes pueden no percibir la necesidad de aprender geosi-
nónimos si ya poseen un sinónimo equivalente en su lexicón, lo 
que refuerza las observaciones previas de Laufer (1990).

Respecto a la segunda pregunta, ¿existen diferencias de proce-
samiento entre sinónimos y geosinónimos?, el análisis de los 
tiempos de reacción refleja una gradualidad en la dificultad per-
cibida: los participantes identifican más rápidamente los sinóni-
mos, seguidos de los no sinónimos, mientras que la clasificación 
de los geosinónimos es significativamente más lenta. Estos resul-
tados coinciden con estudios previos sobre sinonimia en ha-
blantes nativos (Horno Chéliz et al., 2017) y refuerzan la idea de 
que la sinonimia no es discreta ni binaria, sino un fenómeno 
gradual y holístico. Por otro lado, los adverbios presentan el ma-
yor tiempo de reacción, posiblemente debido a su naturaleza 
abstracta, lo que dificulta su procesamiento.

Finalmente, en respuesta a la tercera pregunta, ¿condiciona la 
adquisición de geosinónimos la actividad de entrenamiento?, se 
observa que las tres estrategias empleadas (definiciones, sinóni-
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mos y traducción) favorecieron la adquisición de geosinónimos. 
Aunque las definiciones y sinónimos son métodos comunes en 
la enseñanza de vocabulario, la traducción –‌menos habitual en 
este tipo de estudios– también resultó eficaz. También se obser-
va un aumento en el tiempo de reacción tras el entrenamiento, 
lo que sugiere un procesamiento más reflexivo, pero acompaña-
do de una mayor tasa de aciertos, lo que indica un aprendizaje 
efectivo. Este hallazgo cuestiona la idea de que el semantic cluste-
ring puede dificultar el aprendizaje, ya que no impidió un des-
empeño positivo de los participantes.

En conjunto, estos resultados contribuyen a una mejor com-
prensión del proceso de adquisición y procesamiento de los geo-
sinónimos en aprendices de español L2 y abren nuevas perspec-
tivas sobre las estrategias pedagógicas más efectivas para su ense-
ñanza. En todo caso, se deben considerar las limitaciones del 
estudio. Al haber sido realizado en condiciones experimentales 
controladas (Nation y Webb, 2017), los resultados deben inter-
pretarse con cautela. Además, la ausencia de un postest diferido 
impide evaluar la estabilidad de las conexiones léxicas adquiri-
das a largo plazo. 

En el caso de los geosinónimos, las tareas prevén la recupera-
ción de relaciones con unidades que hemos suministrado pre-
viamente, sin que, por tanto, el informante deba efectuar una 
comparación holística o una estimación de la distancia en las 
redes. La recuperación de una relación preestablecida, y almace-
nada como tal, de manera explícita, por una suerte de «etiqueta-
do de instrucción», permite evaluar, por tanto, una parte míni-
ma de lo que realmente es conocer una palabra en las diferentes 
dimensiones (Nation, 2001; Yagnagisawa y Webb, 2021).

Además, el hecho de que los participantes supieran explícita-
mente que las palabras eran geosinónimos y no sinónimos gene-
rales podría haber influido en su motivación o en su predisposi-
ción a integrar estos términos en su léxico. Esto plantea interro-
gantes sobre si la clasificación explícita como geosinónimo 
favorece o reduce el interés del aprendiente en aprender nuevos 
términos, en comparación con otras distinciones léxicas como 
los sinónimos cognitivos o las diferencias de registro.

Este estudio pone de manifiesto la necesidad de realizar nue-
vos experimentos, o réplicas de este mismo, con estudiantes de 
español de diversas lenguas maternas, que combinen el aprendi-
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zaje de geosinónimos con diversas actividades de entrenamien-
to. Se necesitan nuevas investigaciones con más participantes 
para obtener datos representativos y enriquecer la comprensión 
del proceso de adquisición de geosinónimos en el aprendizaje 
del español como segunda lengua.
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Resumen
Esta investigación examina, tanto en su dimensión social e ideológica como en 
su dimensión cognitiva (van Dijk, 1997, 1998; Chilton, 1996; Wodak, 2006), el 
discurso político de los medios generado por el movimiento migratorio que 
afecta a toda Europa y que, desde Marruecos, Sáhara occidental, Mauritania, 
Senegal e incluso Gambia, arriba a las costas canarias a través de la denomi-
nada ruta atlántica. Sobre un andamiaje constituido por el análisis crítico del 
discurso y por la lingüística cognitiva, se analizan cualitativamente las metá-
foras conceptuales empleadas por la prensa regional canaria cuando se produ-
cen repuntes migratorios para hacer referencia a las personas indocumenta-
das. Las metáforas identificadas en el análisis nos suministran una categoriza-
ción del fenómeno que incluye tanto el componente racional como el afectivo 
y valorativo, y ponen al descubierto un discurso discriminatorio, una narrativa 
definida por un proceso de depreciación, de deshumanización, del migrante 
irregular, que se desarrolla paulatinamente en cuatro fases. En la primera, se 
identifica la persona indocumentada con el mundo del crimen y de la delin-
cuencia. En la segunda, continúa el proceso con su animalización a través de 
dominios que activan en el receptor emociones negativas relacionadas con el 
miedo, el asco y la violencia. En una tercera fase, la devaluación viene de la 
mano de estructuras sintácticas como la transitivación y los nominales que 
cosifican al migrante. Finalmente, culmina este proceso en una cuarta fase con 
la reducción del migrante a la invisibilidad, a la inmaterialidad. Esta narrativa 
de la deshumanización pretende, como se podrá comprobar, legitimar tanto la 
superioridad moral de la sociedad receptora sobre la persona migrante, como 
las decisiones políticas que se adoptan para combatir la amenaza que el fenó-
meno migratorio supone en opinión de los autores de los textos.

5. La migración irregular en la ruta atlántica
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Palabras clave: metáfora conceptual, migración irregular, discurso discrimina-
torio, transitivación, discurso político, medios de comunicación.

1. Introducción 

El estudio que presentamos forma parte de una amplia investiga-
ción sobre el discurso discriminatorio generado por el desplaza-
miento de migrantes irregulares que, partiendo de las costas de 
África occidental, pretenden llegar al continente europeo a través 
de su paso por la frontera sur de Europa, el archipiélago canario. 
Esta migración de tránsito (Collyer et al., 2014, p. 1) considera 
las islas Canarias como una estación de paso desde donde dar el 
salto a la Europa continental. Sin embargo, la política migratoria 
europea ha convertido las islas en un espacio de retención que 
impide a las personas migrantes continuar su viaje.

Este movimiento migratorio constituye un hecho de múlti-
ples aristas, que ocasiona reacciones encontradas en el debate 
público recogido y alimentado por la prensa regional. En ella, 
defensores y detractores de esta realidad ofrecen retratos que, 
mediante el empleo de ciertos procedimientos cognitivos, ilumi-
nan aquellos aspectos que se pliegan a su sesgo ideológico. 

En este trabajo, focalizaremos nuestra atención en uno de los 
aspectos del universo de la migración irregular: la categorización 
cognitiva, social e ideológica que lleva a cabo la prensa de las per-
sonas indocumentadas que arriban a las costas canarias por la 
mortífera ruta del océano Atlántico a bordo de embarcaciones pre-
carias, denominadas cayucos y pateras, facilitadas por las mafias.

2. Marco teórico

Nuestra investigación se ocupa de una herramienta particular-
mente eficaz para anclar ideológicamente (Hawkins, 2000, p. 
296) la interpretación que hace el productor textual del fenóme-
no de la migración irregular, de acuerdo con sus creencias, sus 
actitudes y sus valoraciones: nos referimos a la metáfora concep-
tual, mecanismo discursivo que emana de la cognición y de la 
experiencia del grupo humano al que pertenece el hablante y 
que nace en un contexto espacial y temporal concreto (Botha, 
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2001,p. 51). La metáfora conceptual constituye, consecuente-
mente, una de las piedras angulares del discurso ideológico, en 
tanto que representa la expresión de toda la información física, 
social y cultural compartida por quienes intervienen en el evento 
comunicativo (Bernárdez, 2008; Kövecses, 2023). 

Naturalmente, cuando se trata de analizar el discurso discri-
minatorio producido por la migración, resulta ineludible acudir 
a los postulados del análisis crítico del discurso, definido por 
Fairclough (2023, p. 64) como una ciencia social cuyo propósito 
es examinar y comprender tanto la naturaleza como la etiología 
de los «males sociales». Por otra parte, además, cualquier investi-
gación focalizada en la construcción del pensamiento mediante 
el empleo del lenguaje figurado necesita completar estos plan-
teamientos con los derivados de la lingüística cognitiva, de cuya 
fusión con el análisis crítico del discurso se ha beneficiado, parti-
cularmente, el estudio de la metáfora conceptual (Lakoff y Jo-
hnson, 1980; Johnson, 1987; Lakoff, 2008; Turner, 1991; Kövec-
ses, 2005; Charteris-Black, 2005). Consecuentemente, sustentan 
nuestra investigación las propuestas teóricas y metodológicas 
que estudian el texto integrando, de una parte, su dimensión so-
cial e ideológica y, de otra, su dimensión individual y cognitiva 
(Hart, 2011; García, Piñero y Díaz, 2017; Díaz y Piñero, 2018). 

Desde esta perspectiva, la metáfora conceptual se entiende no 
como un recurso lingüístico literario, sino como un proceso con-
ceptual de proyección de dominios que, motivado por expresio-
nes metafóricas contenidas en el discurso, supone la activación 
de un dominio origen del que se sirve el productor textual a 
modo de plantilla para construir el sentido con el que interpreta 
un dominio meta, por lo general abstracto y complejo (Hart, 
2020, p. 227). 

Precisamente por ello, el discurso público hace un uso tan 
frecuente de la metáfora conceptual, mecanismo que proporcio-
na importantes beneficios cognitivos (Lippmann, 1922; Edel-
man, 1971), pues no solo reduce la abstracción de la política a 
modelos más simples y manejables, sino que, además, permite 
comunicar gran cantidad de información de modo conciso (Or-
tony, 1975). La metáfora se manifiesta así como un recurso de 
gran capacidad argumentativa, pues, más allá de la asociación de 
ámbitos cognitivos distintos, permite inferir la tesis defendida 
por el usuario y los argumentos que la sostienen.
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El diálogo entre ideologías confrontadas que se identifica me-
diante el análisis de los textos de los medios de comunicación 
pone también al descubierto el valor persuasivo de la metáfora, 
derivado de su capacidad para combinar lógica y razón con emo-
ción e irracionalidad (Burgoon y Miller ,1971; Reardon, 1981; 
Petty y Cacioppo, 1986). Es en esta dimensión emocional y valo-
rativa en la que reside fundamentalmente el poder de la metáfo-
ra, que coopera en el establecimiento de la deixis ideológica del 
usuario mediante la expresión de sus afectos, sus juicios éticos y 
sus apreciaciones a propósito de los acontecimientos y de quie-
nes participan en ellos (Martin y White, 2005, p. 93); porque con 
las metáforas no solo exportamos realidades de los dominios se-
leccionados, sino también, y lo que es más importante, nuestras 
creencias, emociones y valoraciones sobre esos mismos domi-
nios. Con ellas, expresamos lo que pensamos al tiempo que invi-
tamos a la audiencia a compartir nuestros sentimientos, gustos y 
valoraciones (Martin y White, 2005, p. 95). Pero esto no es todo, 
pues, empleada no solo para razonar, sino también para sentir 
sobre el marco de destino a partir de las propiedades y relaciones 
contenidas en el marco origen (Hart, 2020, p. 228), la metáfora 
conceptual coopera en la construcción de las realidades sociales.

En este sentido, y de acuerdo con Del Fante y Taylor (2023, 
p. i-iii), en los últimos treinta años la cultura occidental ha con-
ceptualizado la migración como un agente generador de cam-
bios sociales y económicos. Cuando el movimiento migratorio 
circula fuera de los cauces regulados y controlados, se concep-
tualiza y representa esencialmente como un suceso anómalo que 
perturba el curso normal de la actividad social y económica de la 
comunidad de acogida. Esta correlación ha provocado la apari-
ción de un discurso global que vincula en las distintas regiones 
del mundo los conceptos crisis y movimiento migratorio. Mues-
tra de este fenómeno son los numerosos estudios centrados en el 
discurso público sobre la migración que ofrecen el retrato nega-
tivo de quienes la valoran como una amenaza y la identifican 
con dominios tales como los desastres naturales, la guerra o la 
enfermedad (Santa Ana, 1999, 2002, 2003; Musolff, 2004). 

Nuestra investigación corrobora, como se verá, que, efectiva-
mente, este discurso discriminatorio en torno a la migración irre-
gular constituye un fenómeno que trasciende fronteras y que, por 
ello, genera una nómina de metáforas conceptuales compartidas 
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por el discurso público de las comunidades receptoras. Tales me-
táforas se comportan entonces como un mecanismo de coheren-
cia intratextual e intertextual (Kövecses 2023, p. 407), que conecta 
textos producidos en distintas geografías y de diferente cronología.

En esta línea, a través del análisis de las metáforas conceptua-
les y lingüísticas, examinamos aquí el relato xenófobo construi-
do por la prensa canaria durante un periodo de gran afluencia de 
migración irregular; y, además, descubrimos los dominios con-
ceptuales de los que se valen quienes producen los textos para 
representar, interpretar y evaluar al migrante irregular. Este análi-
sis nos permitirá comprobar cómo la prensa del archipiélago 
contribuye a dar cuerpo a lo que Van Dijk (2023, pp. 560-561) 
denomina cognición racista; esto es, la elaboración de prejuicios 
e ideologías negativas contra los migrantes.

Naturalmente, el examen de los textos permite descubrir tam-
bién un relato elaborado por quienes se solidarizan con la migra-
ción y que será presentado en otros foros. Esta investigación, cen-
trada, según hemos señalado, en el discurso de las voces contra-
rias a la migración irregular, extrae, a partir de un corpus de textos 
que describiremos más adelante, las metáforas lingüísticas a las 
que recurren los medios de comunicación canarios y de las que 
inferimos las metáforas conceptuales que analizamos cualitativa-
mente. Se trata, como veremos, de metáforas mixtas (Köveceses, 
2023, pp. 412), con las que un mismo dominio meta, el migran-
te irregular, se conceptualiza en términos de una variedad de do-
minios origen muy diversos. Por ello, además de contribuir a la 
coherencia inter e intratextual del corpus analizado, las metáfo-
ras identificadas conforman una narrativa (Lakoff, 2008, p. 250) 
reveladora de la ideología de sus usuarios, quienes las emplean 
para interpretar y valorar la migración irregular como una ame-
naza (Ekman y Kryżanowski, 2021, p. 70) para el bienestar de la 
sociedad canaria receptora. 

3. Corpus 
Para descubrir esta visión, analizamos un corpus constituido por 
150 artículos de opinión publicados en la prensa canaria entre 
enero de 2018 y marzo de 2021, un lapso especialmente prolífi-
co en la publicación de textos vinculados con esta temática. He-
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mos acudido a las publicaciones diarias de mayor tirada del ar-
chipiélago: La Provincia y Canarias7, de la circunscripción de Las 
Palmas, y El Día y Diario de Avisos, de la de Tenerife. 

En estos textos, el autor desarrolla una argumentación para 
obtener la adhesión del receptor empleando mecanismos diver-
sos, entre los cuales desempeña un papel esencial la metáfora. El 
usuario recurre a ella, como ya hemos señalado, tanto por su 
efecto emocional como por su capacidad explicativa, con el fin de 
que el receptor incorpore a su marco conceptual la interpretación 
de los acontecimientos que se le ofrece. De esta manera, la prensa 
canaria, como sucede en distintas partes del globo, desempeña 
un papel fundamental en la propagación y en la aceptación pú-
blica de la xenofobia (Ekman y Krzyżanowski, 2021, p. 69). 

Para la constitución de este corpus, nos hemos servido de una 
aplicación desarrollada por el Instituto Universitario de Análisis 
y Aplicaciones Textuales de la Universidad de Las Palmas de 
Gran Canaria (https://appstip.iatext.ulpgc.es/periodicos/), que 
navega por las páginas de internet de la versión digital del perió-
dico seleccionado recopilando todos los artículos de opinión. El 
buscador permite, utilizando una serie de términos clave vincu-
lados a la temática objeto de análisis, seleccionar los textos sobre 
los que trabajamos para descubrir la existencia de metáforas.

4. Metodología
Una vez que la aplicación nos ha proporcionado los textos que 
responden a los criterios de la búsqueda, hemos llevado a cabo 
una lectura exhaustiva que nos ha permitido identificar e inven-
tariar las metáforas lingüísticas en las que se materializan las 
proyecciones conceptuales que contienen el dominio meta mi-
grante irregular. Para ello, nos hemos guiado por propuestas 
metodológicas (Stefanowitsch, 2006; Steen et al., 2010; Steen, 
2011, 2017; Reijnierse et al., 2018; Nacey et al., 2019) que pos-
tulan que los repertorios lexicográficos constituyen la principal 
fuente de información para determinar, desde una perspectiva 
sincrónica, si un vocablo provoca en su contexto el tipo de diso-
nancia cognitiva que señala la materialización del dominio fuen-
te sobre el que se proyecta nuestra noción compleja objeto de 
estudio: el migrante irregular.

https://appstip.iatext.ulpgc.es/periodicos/
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Así, de acuerdo con las propuestas metodológicas MIP y MI-
PVU (Nacey et al., 2019), hemos especificado las proyecciones 
conceptuales a partir de las metáforas lingüísticas halladas en el 
corpus con una actuación de abajo hacia arriba. Para determinar 
la existencia de una metáfora lingüística hemos aplicado el si-
guiente protocolo:

1.	Identificamos las unidades léxicas que permiten inferir la ins-
tanciación de una correspondencia metafórica.

2.	Determinamos, con ayuda del Diccionario de la lengua española 
(2024), el significado contextual de cada una de estas unida-
des léxicas.

3.	Establecemos, para cada unidad léxica, la existencia de un sig-
nificado básico más concreto, o más antiguo, o relacionado 
con la experiencia corpórea.

4.	Consideramos metafóricas todas aquellas unidades cuyo sig-
nificado contextual se puede entender tomando en considera-
ción el significado más básico.

5. Análisis de las metáforas del discurso público 
discriminatorio sobre la migración irregular

Tal y como se ha señalado, la llegada a Canarias de un importan-
te movimiento de migración irregular ha determinado que esta 
realidad se convierta en tópico habitual del debate político, so-
cial y económico que tiene lugar en los medios de comunica-
ción. En nuestro caso, nos centramos en la voz xenófoba de un 
sector de la comunidad receptora, difundida en los textos que 
conforman el corpus y que influye sobre la manera en que la so-
ciedad canaria concibe y valora el fenómeno migratorio. Para 
ello, quienes escriben estos textos acuden con frecuencia a la me-
táfora como mecanismo de conceptualización adecuado para 
transmitir su ideario, porque «metaphores can become a ‘blue-
print’ for political reality» (Musolff, 2004, p. 32).

Seguidamente, abordaremos este mecanismo atendiendo a 
los diversos dominios conceptuales a los que recurre nuestro 
corpus para categorizar a la persona indocumentada. Todas las 
proyecciones contribuyen, como veremos, a la construcción de 
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un discurso discriminatorio cuyo propósito es devaluar la figura 
del migrante sometiéndolo a un proceso de degradación paulati-
no que comienza con su criminalización, prosigue con su deshu-
manización a través de la selección de dominios que lo animali-
zan y lo cosifican y culmina con la negación de su existencia, 
mediante su reducción a la invisibilidad. Todas estas proyeccio-
nes componen un relato que repercute en la consideración mo-
ral de uno de los protagonistas de los acontecimientos narrados 
y que reconocemos mediante el análisis de los procesos cogniti-
vos que determinan la orientación ideológica de la metáfora: la 
elección del dominio fuente, la selección de proyecciones entre 
dominios y la consecuente distribución de roles. 

En los próximos epígrafes presentaremos el examen de estas 
analogías, organizadas según el marco origen sobre el que se 
proyecta la realidad de la migración irregular en Canarias para 
interpretarla y evaluarla.

5.1. Dominio fuente «criminal»

La primera fase del proceso de devaluación al que se somete la 
figura del migrante irregular se manifiesta en el corpus, según se 
observa en las muestras (1) y (2), mediante el empleo de la me-
táfora el migrante irregular es un criminal, instanciada en sus-
tantivos como criminal o cárcel. Esta categorización del migrante 
irregular como un delincuente, como un individuo que ha co-
metido un acto reprobado por la ley, forma parte del discurso 
xenófobo que vincula la migración con la inseguridad, con la 
actividad delictiva y, con ello, favorece medidas antimigratorias 
como la contención y la detención:

1.	No son lugares adecuados para que centenares o miles de per-
sonas puedan vivir en condiciones adecuadas, más bien pare-
cen campos de reclusión forzada para criminales (Diario de Avisos, 
11-04-2021).

2.	[...] son los de los interminables ataques de Oramas, Clavijo y 
otros representantes de Coalición Canaria al Gobierno de Es-
paña acusándole de querer convertir a Canarias en una nueva Les-
bos o Lampedusa, en la “Cárcel del Sur” (Clavijo, 18/11/2020) o 
en una “cárcel para inmigrantes” (Oramas, 25/02/21). La última, 
que yo sepa, durante el debate de los Presupuestos Generales 
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del Estado en el Senado (9/12/21), exigiéndole al Gobierno “que 
no actúe como un policía que utiliza a Canarias como una cárcel 
flotante” (Diario de Avisos, 25-01-2022).

Se trata de metáforas que tienen consecuencias cognitivas es-
pecíficas sobre la comprensión de los lectores, pues construyen 
modelos mentales subjetivos de los acontecimientos descritos 
asociados con la emoción del miedo (van Dijk, 2023). Así, el 
empleo de vocablos y expresiones como policía, cárcel o campo de 
reclusión elabora un discurso indirecto que vincula la migración 
con la criminalidad y que utiliza la preocupación social en torno 
a esta última para construir el miedo a la migración y un entor-
no hostil contra las personas indocumentadas (Ekström, 
Krzyżanowski, y Johnson, 2023, p. 21). 

5.2. Domino fuente animal

La degradación de la persona indocumentada continúa some-
tiéndola a un proceso de deshumanización que la proyecta sobre 
el dominio cognitivo animal a través de lexemas como estabula-
ción, nombre derivado del verbo estabular, «meter y guardar ga-
nado en establos» (DLE 2024);1 aplacar, «amansar, suavizar, mi-
tigar»; ratonera, «trampa en que se cazan o cogen ratones» o jaula 
«armazón, cerrada o no según los casos, hecha con barras o listo-
nes y destinada a encerrar generalmente animales». Todos estos 
vocablos comparten la representación del migrante como un 
animal (el migrante irregular es un animal) y «have a distur-
bing intertextual history in so far as they carry echoes of Nazi 
language» (Hart, 2020, p. 227).

Con estas proyecciones animalizantes, la prensa canaria con-
traria al fenómeno de la migración irregular subvierte y transgre-
de lo que se ha denominado la Gran Cadena del Ser (Lovejoy, 
1936), que se comporta aquí como una herramienta ideológica 
con la que quienes tienen el poder exhiben su capacidad de do-
minio despojando a los migrantes indocumentados de las cuali-
dades que les corresponden por su condición de humanos para 
transformarlos en seres vivos que se sitúan en niveles inferiores 

1.  Las acepciones que recogemos de todos los vocablos proceden del Diccionario de 
la lengua española (Real Academia Española, 2024).
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de la jerarquía tales como fieras, roedores o bóvidos. De este 
modo, el poder pretende mantener los privilegios de la sociedad 
receptora y su acceso exclusivo a los recursos económicos y so-
ciales (Yu et al., 2022, p. 582). Como afirman Lakoff y Turner 
(1989, p. 213), «The Great Chain itself is a political issue. As a 
chain of dominance, it can become a chain of subjugation».

Conceptualizar a los migrantes como animales no solo los 
deshumaniza, sino que, al hacerlo, dice Hart (2020, p. 229), se 
logra que el receptor encuentre justificable que se les trate del 
mismo modo que a los animales. Por otra parte, la selección de 
dominios cognitivos como el de los roedores incentiva en la au-
diencia emociones negativas asociadas con el miedo y el asco. 
Con todo ello, la prensa contribuye a reforzar el apoyo social a 
medidas punitivas tales como la detención o la retención en pre-
sidios o en jaulas:

3.	Éramos un lugar de veraneo, de luna de miel. Ya ni eso. El 
Estado nos quiere como un gigantesco presidio atlántico, 
ideal para aplacar pateras y cayucos. Puro colonialismo (Cana-
rias7, 22-11-2020).

4.	Se han hecho trueques y negocios de frontera sacando prove-
cho de la desesperación de miles, millones de personas. En 
cambio, el Archipiélago ya posee, de modo natural, la condi-
ción de trampa y ratonera para las pateras y cayucos que no cesan 
de arribar y naufragar desde 2019 (Diario de Avisos, 23-03-2021). 

5.	Es posible que con Cubillo se nos respetara más en Madrid en 
esta encrucijada de miles de rehenes de África atrapados en la 
ratonera de Arguineguín, en un año antológico de percances 
(Diario de Avisos, 22-11-2020). 

6.	Unos y otros, canarios y migrantes, son víctimas de una Espa-
ña y de una UE que se atrincheran en muros de cristal y que 
usan las islas como jaulas. Somos víctimas de sus políticas y nos 
abocan a graves problemas de convivencia. Ahí está el proble-
ma (Canarias7, 03-02-2021). 

7.	Lo que está ocurriendo con la gestión de la migración irregu-
lar en Canarias es ... en su propia esencia, la política antimi-
gración que quiere imponer Pedro Sánchez ... y que tiene en 
Canarias una estabulación de los migrantes, una reserva de deses-
perados y víctima del infortunio, que evitará dolores de cabe-
za a otras comunidades españolas (La Provincia, 09-09-2020).
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5.3. Domino fuente objeto

Una tercera fase en la devaluación del migrante irregular consiste 
en negarle su condición de ser vivo, degradándolo al último es-
trato de la pirámide de la Gran Cadena del Ser, la de los objetos 
inanimados (Lovejoy, 1936; Lakoff y Turner, 1989). Esta cosifi-
cación (el migrante irregular es un objeto) se hace evidente en 
la selección del dominio fuente envase retornable con el propó-
sito de explicar la situación en la que se encuentran las personas 
llegadas de manera irregular al archipiélago. Este dominio se sus-
tancia en los textos mediante lexemas como envase, «recipiente o 
vaso en que se conservan y transportan ciertos géneros», y retor-
nable, «que se puede retornar o devolver. Envase retornable».

Así, en el extracto (8) que ofrecemos a continuación, la políti-
ca europea aplicada por el Gobierno español, y que consiste en 
retener en el archipiélago a las personas indocumentadas mien-
tras se completan los trámites para su devolución al continente 
africano, convierte a estas, en palabras de distintos ministros es-
pañoles reproducidas por la publicación, en «envases retorna-
bles» (el migrante irregular es un envase retornable):

8.	La inmigración como polémica ejerce una función social de 
entretenimiento ... . El fenómeno actual viene para quedarse. 
Ahora sabemos, gracias al calculado desdén de los Marlaskas, 
que es una apuesta estructural. El modelo de Estado que pro-
mueve esta generación incauta asigna a Canarias una función 
nueva. Contenedor de retornables, dijo el viernes el ministro 
de Migraciones mientras sonreía, creyéndose gracioso. No fue 
una ocurrencia; la misma canción de los envases entonaron con 
muy poca diferencia horaria el propio Marlaska en Rabat, 
Ábalos en Tenerife, Robles en sus cuarteles, mientras sonaba 
al fondo la orquesta desde Bruselas (Canarias7, 23-11-2020). 

Asimismo, este propósito de despojar al migrante irregular de 
su condición de ser vivo (el migrante irregular es un objeto) se 
advierte en la selección que llevan a cabo quienes escriben los 
textos que presentaremos a continuación de determinados voca-
blos como hacinar, amontonar, mover, repartir, perpetuar, tirar, acu-
mular, acaparar, engullir, o de estructuras como el reparto de estos 
migrantes o acaparamiento del fenómeno migratorio.
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Tales lexemas y estructuras elaboran unas construcciones 
gramaticales que, según se ha demostrado (Hart, 2013; Díaz-
Peralta, 2018, 2021), están motivadas por operaciones subya-
centes de conceptualización de índole metafórica (Boogaart y 
Reuneke, 2017, p. 334): la transitividad y los nominales. En la 
prensa canaria ambas estructuras sintácticas dan cuerpo a una 
estrategia discursiva generadora de representaciones ideológicas 
(van Dijk, 2002, pp. 209-210) que despojan a los migrantes de 
su condición de agentes (Taylor, 2021, p. 477) y que reflejan 
tanto el malestar que provoca en la sociedad receptora una mi-
gración irregular que considera un problema, como su deseo de 
que este problema sea trasladado fuera de los límites geográficos 
del archipiélago.

Para la gramática cognitiva, toda construcción gramatical váli-
da tiene importancia conceptual (Langacker, 2010, p. 32), pues 
no existe una única forma objetiva de describir lingüísticamente 
una situación. Esta descripción depende de las operaciones que 
haga el hablante, de acuerdo con la especial relación que estable-
ce con lo que conceptualiza y describe (Langacker, 1987, p. 128), 
para, entre otras cosas, mostrar a los actores sociales inmersos en 
determinadas actividades o bien como agentes de la acción o bien 
como destinatarios o beneficiarios de la actividad de otros. Este es 
el caso de la transitividad, evidencia discursiva de cómo el ha-
blante codifica mediante la lengua su imagen mental de la reali-
dad y la postura que adopta ante ella (van Dijk, 1998, pp. 69-70; 
Talmy, 2000, pp. 257-258). 

La transitividad prototípica (Langacker, 1991, p. 302) se pue-
de caracterizar a grandes rasgos como la representación concep-
tual de una relación de fuerzas asimétrica en la que interviene un 
agente que lleva a cabo una transferencia de energía sobre un 
paciente involuntario, individualizado y que resulta afectado de 
manera significativa por la actuación de este agente (Rice, 1987, 
p. 71). Por ello, el análisis de la transitividad en los textos resulta 
tan útil para poner de manifiesto la manipulación ideológica de 
acciones, sucesos y situaciones que se producen en un contexto 
social determinado (Li, 2011, pp. 204-205).

Veamos a continuación varios fragmentos en los que quienes 
firman los artículos optan por el empleo de una cláusula transiti-
va prototípica, cuyo sujeto y objeto son entidades distintas, en-
vueltas en esa relación de fuerzas asimétrica de la que hablába-
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mos y cuya interacción tiene un final bien definido: la elimina-
ción por parte de las autoridades políticas de la amenaza que 
supone la migración irregular para la economía canaria, que, 
como es sabido, se basa fundamentalmente en la imagen del ar-
chipiélago como destino vacacional. 

En la muestra (9) los verbos transitivos de acabamiento gra-
dual (de Miguel, 1999, p. 3.042) amontonar, «poner unas cosas 
sobre otras sin orden ni concierto», y hacinar, «poner los haces 
unos sobre otros formando hacina», confieren a su único argu-
mento, el objeto nocional inmigrantes, el rol semántico de tema 
o paciente; al mismo tiempo, permanece implícita la causa exter-
na, el agente con intencionalidad, que no se menciona porque 
interesa únicamente destacar la acción verbal (Mendikoetxea, 
1999, pp. 1.586-1.587). Todo ello hace que el contenido con-
ceptual de esta estructura metafórica tenga un enorme peso ideo-
lógico:

9.	la Policía Nacional le tocó igualmente la faena de poner or-
den en el muelle de Arguineguín, en Gran Canaria, en aque-
llos tristes meses en que la falta de coordinación ministerial 
convirtió aquel espacio en un campamento improvisado. 
Pero no un campamento de acogida, sino un gueto donde se 
amontonaron y hacinaron inmigrantes hasta que la vergüenza 
ajena removió conciencias y, sobre todo, el Ministerio de De-
fensa dio su brazo a torcer, cediendo instalaciones, mientras 
que la presión institucional, política y social consiguió que 
los despachos estatales con competencias en la materia deja-
sen los celos y se pusieran a trabajar bajo un criterio único 
(Canarias7, 30-09-2021).

En este fragmento (9), el migrante irregular se convierte en el 
objeto afectado por una acción llevada a cabo voluntariamente 
por una fuerza externa poderosa, los responsables de gestionar la 
llegada de migrantes a las islas, que lo deshumaniza, lo cosifica 
y, con ello, provoca la aparición de una imagen de la isla de aco-
gida ampliamente difundida en esos momentos por los medios 
de comunicación y totalmente inconveniente para sus intereses: 
la de un gueto. 

En el siguiente fragmento (10), el Gobierno español, repre-
sentado por el nominal «un Estado», puede, según argumenta 



112 Avances en los estudios de Lingüística Aplicada en el siglo xxi

quien escribe el artículo, desempeñar un determinado rol deriva-
do de la semántica del evento conceptualizado con el verbo mo-
ver, «hacer que un cuerpo deje el lugar o espacio que ocupa y 
pase a ocupar otro»; esto es, el de agente, el de realizador directo 
y causa voluntaria de la acción mencionada por el verbo: 

10.	Vale que [Grande-Marlaska] llame desde Rabat a las agencias 
de prensa para que maticen su negativa con el latiguillo de 
que Europa se opone a derivaciones “masivas”. El desmenti-
do del portavoz europeo de Migración, Adalbert Jahnz (“No 
hay regulación europea alguna que impida a un Estado 
miembro mover inmigrantes o refugiados dentro de su territo-
rio nacional”), es una enmienda a la totalidad del argumen-
tario de Marlaska. Un esquinazo en toda regla (Diario de Avi-
sos, 24-11-2020).

Por su parte, el segundo argumento del verbo transitivo, in-
migrantes, designa el objeto afectado, puesto que el verbo que lo 
selecciona señala un proceso que da como resultado un cambio 
de su ubicación en el espacio (Demonte, 1990, pp. 121-122). 
Por tanto, en este texto, mover se comporta, de acuerdo con el 
patrón «dinámica de fuerzas» descrito por Talmy (2000, p. 415), 
como un verbo causal cuyo significado, además, implica la cau-
salidad del movimiento. Del mismo modo, el nominal «un Esta-
do» presenta en el cotexto algunos de los contenidos semánticos 
propios de la causatividad: fuerza e intención o propósito. En 
definitiva, quien firma el artículo selecciona la estructura transi-
tiva para rechazar el argumento dado por el Gobierno español, 
responsable último de la gestión del problema sufrido por Cana-
rias, que se niega a enviar a las personas indocumentadas a la 
España continental esgrimiendo impedimentos legales.

El mismo papel semántico de objeto afectado lo desempeña, 
en los extractos (11) y (12), inmigración, argumento de los ver-
bos transitivos acumular, «juntar sin orden gran número de co-
sas», perpetuar, «dar a las cosas una larga duración», y contener, 
«dicho de una cosa: llevar o encerrar dentro de sí a otra»:

11.	Revirarse a lo presidente Torres acerca de la inmigración que 
algunos pretenden acumular y perpetuar en nuestros muelles de 
piche, campamentos de barro y complejos de todo incluido, 
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debiera ser sinónimo fónico y gestual de contundente, inme-
diata y colectiva respuesta social, empresarial e institucional 
canaria ante el desastre económico y laboral que ya nos aca-
ricia con garras de uñas largas (Canarias7, 27-11-2020).

12.	[...] –porque eso es lo que se pretende– con cuotas de acogi-
da que deban cumplir todos los países de la Unión, y que 
eviten que Canarias o cualquier otro territorio fronterizo se 
convierta en una suerte de ‘tapón’ para contener la inmigra-
ción lejos del continente (El Día, 02-03-2021).

En la muestra (13), detectamos una vez más el patrón «diná-
mica de fuerzas» (Talmy, 2000, p. 48), generalización de la no-
ción tradicional de causalidad, instanciado en una estructura 
sintáctica con un verbo transitivo acompañado de dos argumen-
tos con roles semánticos bien diferenciados: un agonista, la per-
sona indocumentada, que se convierte, en la cláusula transitiva, 
en el objeto afectado por una acción llevada a cabo voluntaria-
mente por el antagonista, una fuerza externa poderosa, respon-
sable en las islas de gestionar el movimiento migratorio. El pro-
ductor textual conceptualiza, por tanto, con esta estructura con 
el verbo transitivo tirar, «dejar caer intencionadamente algo», la 
causalidad en términos de movimiento forzado (Lakoff y Jonh-
son, 1999, pp. 170-234):

13.	Y encima ocurría lo impensable. La guagua que les tiraba a las 
puertas de la Delegación de Gobierno en un juego político del 
que nunca quisieron se partícipes. Salvados solo por el al-
truismo de vecinos, Cruz Roja e, incluso, periodistas que de-
jaban de lado sus tareas para prestarles la ayuda que las insti-
tuciones les negaban (Canarias7, 01-12-2020). 

Un último verbo (fragmento 14), engullir, «tragar la comida 
atropelladamente y sin mascarla», demuestra una vez más el for-
midable valor ideológico del contenido conceptual de la estruc-
tura transitiva, de la que se infiere la conceptualización metafóri-
ca que hace quien escribe de la persona indocumentada como 
un objeto, como una cosa:

14.	Estremecidos en febrero por la espantosa tragedia en las cos-
tas de Calabria, sacudidos hace apenas unos días por otra 
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estremecedora mortandad en las aguas del Mar Jónico cerca 
de la costa griega, entristecidos por el incesante incremento 
del cómputo de muertes en las aguas canarias que engullen a 
tantos desdichados en su ruta hacia la UE, leemos a diario en 
la prensa los intercambios de críticas entre testigos y analis-
tas de las operaciones de Salvamento [...] (Diario de Avisos, 
30-06-2023). 

Como ya explicamos con anterioridad, esta estrategia cosifica-
dora de la persona indocumentada (el migrante irregular es un 
objeto), quien representa una fuente de problemas para la socie-
dad canaria, se materializa también en el corpus en diversos no-
minales como los que mostramos a continuación en los extrac-
tos (15) y (16). La combinación de los elementos gramaticales 
que conforman los nominales junto con el significado que ad-
quieren en el texto las unidades léxicas que en ellos se engastan 
estructuran la representación ideológica de una migración irregu-
lar cuya presencia en las islas constituye un error, una injusticia:

15.	Yo creo que es un total error, pero sobre todo una injusticia 
del Estado, no propiciar el reparto de estos migrantes entre las 
comunidades españolas que se han ofrecido a contribuir en 
alguna medida (Canarias7, 03-02-2021). 

16.	Nos han dejado tirados. Para esto se hubieran ahorrado la 
gira los ministros. Para decir que nos vamos a convertir, aun-
que ya lo seamos, en una ínsula de reclusión, en un lugar de 
acaparamiento del fenómeno migratorio, podían haberse ahorra-
do el viaje. Con una conferencia telemática era suficiente. Lo 
que, en resumidas cuentas, vinieron a decir José Luis Ábalos  
y José Luis Escrivá es que nos aportan material y refuerzo, y 
muchas carpas y casetas de campaña, para que nos las apañe-
mos solitos. (Canarias7, 23-11-2020). 

Aseguran Dancygier y Sweetser (2014, p. 127) que algunas 
construcciones gramaticales suelen actuar a modo de señal que 
permite al hablante inferir un determinado significado metafóri-
co. Añaden (pp. 152-153) que el significado de las estructuras 
formadas por un sustantivo más un modificador de función ad-
jetiva puede entenderse en términos de una interacción entre do-
minios cognitivos, pues uno de los componentes del nominal, el 
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nombre núcleo, aporta el dominio fuente sobre el que se proyec-
ta el elemento conceptualmente dependiente: la unidad con fun-
ción adjetiva, dominio meta de la relación metafórica. Esto es lo 
que sucede en nuestro corpus con «el reparto de estos migrantes» 
(fragmento 15) y «acaparamiento del fenómeno migratorio» 
(muestra 16). En ambos, del significado conceptual de los nom-
bres reparto, «acción y efecto de repartir [de algo en partes], [de 
encargos]», y acaparamiento, «adquirir y retener cosas propias del 
comercio en cantidad superior a la normal, previniendo su esca-
sez o encarecimiento», se infiere la proyección metafórica el mi-
grante irregular es un objeto.

En definitiva, estas proyecciones instanciadas en las estructu-
ras transitivas y nominales configuran una narrativa causal que 
sustenta las decisiones políticas sobre la contención y el control 
de la persona migrante, quien, a través de la cosificación, queda 
desvinculada física y emocionalmente de la comunidad de llega-
da (Arcimaviciene y Baglama, 2018, p. 7).

5.4. Dominio fuente inmaterialidad

El proceso de devaluación del migrante irregular culmina pro-
yectándolo sobre el dominio conceptual de la «inmaterialidad». 
De este modo, el discurso, de gran impacto retórico y emocio-
nal, retrata la situación en que vive el migrante con una metáfo-
ra, el migrante irregular es inmaterial, instanciada en térmi-
nos como espectro, fantasmales e invisibilizar. Tales vocablos lle-
van al extremo el proceso de depreciación del migrante, quien, 
más allá de la deshumanización, de la animalización y de la co-
sificación, queda reducido a la nada, a la incorporeidad, a la in-
visibilidad: 

17.	Fuman. Beben. Bajan a La Laguna. Se acercan a Santa Cruz. 
Vuelven. O no. Pasean cual espectros por los alrededores del 
campamento, en Las Raíces. Te los tropiezas cuando entras 
en los comercios, pidiendo, envolviéndote con una nube de 
manos, suplicando que les des algo, lo que sea. ... A ellos, y a 
nosotros, a quienes vivimos cerca del campamento, quienes 
han permitido este dislate nos tienen despertando diaria-
mente a una pesadilla, que es la nuestra, pero también la de 
ellos. Somos protagonistas involuntarios de una situación 
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que acabará mal, lo verás. La tensión crece, y de qué manera. 
Insisto en que los vecinos no los culpamos, te lo juro, pero 
dos mil chicos sin oficio, beneficio o expectativa, merodeando 
las casas, fantasmales y perdidos generan inquietud (Diario de 
Avisos, 31-03-2021).

18.	Así que por muchos estados de emergencia que presionen a 
la UE para endurecer las políticas contra los migrantes, no 
olvidemos quiénes son las víctimas de todo esto: lo son tan-
to los que fallecen en el cayuco que llega a Tobago como 
también lo son, una vez están aquí, todas aquellas personas 
que decidimos invisibilizar al negarles la posibilidad de tener 
papeles, de ganarse la vida y, de paso, de contribuir con su 
esfuerzo y sus impuestos al país que lo ha acogido (Cana-
rias7, 15-04-2023).

Son estas unas metáforas de deshumanización extrema, habi-
tuales en la narrativa racista investigada por otros autores como 
Santa Ana (1999), Piñero Piñero, Díaz Peralta y García Domín-
guez (2014) o Musolff (2015), quienes han identificado la con-
ceptualización del migrante irregular como un ser infrahumano, 
como un zombi.

6. Conclusiones
Los resultados obtenidos mediante el análisis que acabamos de 
presentar contribuyen a demostrar que, tal y como se ha dicho 
(Jimenez, Arndt y Landau, 2021, p. 171), las actitudes políticas 
están en buena medida motivadas por comparaciones metafóri-
cas que son aparentemente irrelevantes en un sentido literal, 
pero que tienen enormes consecuencias cognitivas e ideológicas. 
Así, en nuestros textos, las metáforas lingüísticas y conceptuales 
se identifican como deícticos clave de la ideología del productor 
textual y como dispositivos esenciales para la legitimación dis-
cursiva de las acciones discriminatorias (Musolff, 2004; Hart, 
2020).

El examen de los textos de los medios de comunicación del 
archipiélago que dan cuenta de la llegada de migrantes proce-
dentes del África occidental a las costas canarias pone de mani-
fiesto un discurso discriminatorio que se vale de metáforas extre-



1175. La migración irregular en la ruta atlántica

mas (Hart, 2020, p. 229); esto es, de proyecciones ofensivas, in-
cendiarias y despectivas que tienen la capacidad de incentivar la 
xenofobia y, con ella, el apoyo a medidas antimigratorias como 
la retención y la posterior derivación a la España continental.

Tales metáforas construyen una narrativa definida por un 
proceso de depreciación, de deshumanización, del migrante irre-
gular, que se desarrolla paulatinamente en cuatro fases. En la 
primera, se identifica la persona indocumentada con el mundo 
del crimen y de la delincuencia. En la segunda, continúa el pro-
ceso con su animalización a través de dominios que activan en el 
receptor emociones negativas relacionadas con el miedo, el asco 
y la violencia, sentimientos que, por otra parte, sirven para orien-
tar a la audiencia hacia los objetivos del productor textual (Mar-
tin, 2014, p. 120). En una tercera fase, la devaluación viene de la 
mano de estructuras sintácticas como la transitivación y los no-
minales que cosifican al migrante convirtiéndolo en el destinata-
rio pasivo de las acciones voluntariamente ejecutadas por los 
responsables de gestionar estos movimientos migratorios. Final-
mente, culmina este proceso en una cuarta fase con la reducción 
del migrante a la invisibilidad, a la inmaterialidad, mediante el 
empleo de vocablos como espectro, fantasma o invisibilizar.

Esta narrativa de la deshumanización pretende legitimar la 
superioridad moral de la sociedad canaria sobre la persona mi-
grante y las decisiones políticas que se adoptan para combatir la 
amenaza que el fenómeno migratorio supone en opinión de los 
autores de los textos (Arcimaviciene y Baglama, 2018, p. 11). To-
das las proyecciones analizadas, por tanto, encuadran el discurso 
de los medios de comunicación canarios en un relato discrimi-
natorio y ponen de manifiesto la afirmación de Gibbs y Siman 
(2021, p. 670) de que la metáfora representa un esquema funda-
mental y constitutivo a través del cual damos sentido a nosotros 
mismos y al mundo en el que nos desenvolvemos. 
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Resumen
En el presente trabajo se dan a conocer los resultados de la investigación con 
la que procuramos averiguar, por un lado, la situación del dominio de los sufi-
jos -logía, -logo e -itis en el ámbito sanitario por parte de los alumnos sinoha-
blantes residentes en España; por otro lado, investigar la posibilidad de que la 
comprensión de dichos sufijos sea un apoyo para los estudiantes a la hora de 
incrementar su caudal léxico. Se ha optado por un estudio desde el paradigma 
cuantitativo. Para medir estadísticamente las posibles relaciones entre las va-
riables, se han aplicado el chi cuadrado (X2) y el coeficiente de correlación de 
Pearson (r). Los resultados muestran, por una parte, diferencias significativas 
en las variables objeto de estudio: nivel de español, lugar de realización del 
grado y edad; por otra parte, la interpretación de sufijos podría favorecer en 
los alumnos un aumento en el conocimiento del vocabulario. 

Palabras clave: español como lengua extranjera (ELE), español con fines espe-
cíficos (EFE), morfología derivativa, estudiantes sinohablantes.

1. Introducción 
Como muestra el título del presente trabajo, dos son los temas 
desarrollados a lo largo de estas páginas. El primero de ellos se 
interesa por la adquisición de la morfología derivativa cuya en-
señanza, que representa un desafío en las aulas de español como 
extranjera (más adelante, ELE) donde se encuentra integrado, ha 
provocado diversos estudios relativos (Martín García, 2020; 
Cruz Escudero, 2024). Respecto a los aprendientes chinos de 

6. La adquisición de -logía, -logo e -itis en EFE 
por parte de los aprendientes chinos...
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este tipo de enseñanza, dada la notable ausencia de conocimien-
tos morfológicos fiables en el manual utilizado (suele ser la serie 
de manuales Español Moderno1), no tienen la capacidad de desa-
rrollar sus habilidades léxicas aprovechando los recursos de esta 
rama de la lingüística (He, 2020; Fu, 2023; Li, 2024). 

En lo que se refiere al segundo tema, hemos elegido el len-
guaje sanitario dado que una de sus características más notables 
es la presencia de numerosos sufijos en su vocabulario especí-
fico; es esta la principal razón para que hayamos seleccionado 
-logía, -logo e -itis como tres de los sufijos más frecuentes del lé-
xico médico, por lo que deben incluirse en aula de ELE. Sin em-
bargo, a pesar de su relevancia, todavía carece de un estudio em-
pírico serio en cuanto a su adquisición tanto en ELE como en 
español con fines específicos (más adelante, EFE). 

A partir de lo explicado anteriormente, estimamos que los 
aprendices chinos de ELE necesitan profundizar más en sus co-
nocimientos relativos a la morfología derivativa. Por lo tanto, 
los objetivos principales de este trabajo consisten en: 

1.	investigar el estado de conocimiento lingüístico de los sufijos 
-logía, -logo e -itis por parte de los estudiantes sinohablantes 
residentes2 en España, 

2.	encontrar los factores sociolingüísticos más influyentes en el 
dominio de dichos sufijos,

3.	conocer si la comprensión del significado de sufijos influye 
positivamente a la hora de adquirir el léxico médico o al re-
vés, si el dominio de un importante caudal léxico ayuda a los 
aprendientes chinos a interpretar el significado de sufijos. 

Con el propósito de alcanzar los tres objetivos mencionados, 
hemos realizado una investigación basada en un cuestionario que 
se ha pasado a 71 alumnos que actualmente residen en España. 

La estructura de este trabajo es como sigue: el primer aparta-
do está dedicado a las aportaciones de la enseñanza-aprendizaje 

1.  De la editorial china Foreign Language Teaching and Research Press.
2.  Hemos decidido hacer investigación entre los estudiantes de ELE que actualmente 

viven en España y no los de ELE en China porque para poder llevar a cabo una consulta 
médica eficaz en España es imprescindible la adquisición del vocabulario sanitario. Es 
decir, comparado con los que están en China, el primer grupo de aprendientes son los 
que realmente más necesitan saber el léxico médico. 
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de morfología derivativa en ELE. El segundo apartado se ocupa 
de la metodología aplicada. A continuación, se muestran los re-
sultados más destacados en el tercer apartado. Dedicamos el 
cuarto apartado a debatir la consecución de objetivos y su im-
portancia para la enseñanza de ELE. Por último, cerramos este 
trabajo exponiendo las conclusiones a las que hemos llegado. 

2. Marco teórico
La necesidad de incorporación de los conocimientos de la morfo-
logía derivativa en la enseñanza de un idioma se ha puesto de re-
lieve en una variedad de trabajos escritos por eminentes lingüis-
tas (Richards, 1985; Carlisle, 1995; Laufer, 1998; Nation, 2001; 
Jeon, 2011). Se explica esta profusión de estudios por diversas 
razones: porque los contenidos morfológicos, que forman parte 
de los conocimientos que una palabra ofrece a través de sus inter-
pretaciones morfológicas, es una ayuda a los aprendientes para 
desarrollar habilidades léxicas con amplitud y profundidad; por-
que permiten a los estudiantes establecer relaciones entre pala-
bras que pertenezcan a la misma familia en el lexicón mental y 
porque contribuyen a mejorar la fluidez y la comprensión lectora 
ampliando el caudal léxico. 

En el caso de ELE, en la recopilación de trabajos como, por 
ejemplo, Baralo (1997, 2001), Varela (2003), Serrano-Dolader 
(2005, 2006), Morin (2003, 2006), Martín García (2014, 2020), 
Robles García y Sánchez-Gutiérrez (2017), Sánchez-Gutiérrez 
(2020), He (2020), Fu (2023), Cruz Escudero (2024) y Li (2024), 
entre otros, se pone en relieve la importancia de integrar los con-
tenidos morfológicos derivativos. Se aduce en ellos que, en espa-
ñol, las características de las palabras derivativas son más fáciles 
de aprender que las simples, y, además, debido a la alta producti-
vidad de procesos para acceder a este tipo de vocablos, los alum-
nos, a través de los morfemas y las reglas de combinación, serán 
capaces de reconocer nuevos derivados y crear formas nuevas, 
por lo que podrán mejorar con poco esfuerzo su lexicón mental 
y su competencia comunicativa. 

Varios estudios empíricos ya nos han confirmado las ventajas 
de proporcionar interpretaciones morfológicas en la enseñanza 
de las segundas lenguas. En un experimento en el aula, Paribakht 
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y Wesche (1999) examinan el proceso incidental de aprendizaje 
de vocabulario de aprendientes universitarios de inglés. Los re-
sultados demostraron que el conocimiento de la morfología de 
los estudiantes (es decir, la derivación de palabras) era una fuen-
te importante de conocimiento para su inferencia léxica en L2. El 
resultado fue corroborado por Nassaji (2003), quien encontró 
que el contenido morfológico servía como la segunda mayor 
fuente de conocimiento para deducir el significado de palabras 
inglesas en contextos. En el ámbito de ELE, la conciencia morfo-
lógica derivacional produce beneficios para la construcción de 
palabras (Morin, 2003); asimismo, la autora Marcos Miguel 
(2020) afirma que el conocimiento de los sufijos resulta de gran 
utilidad en la inferencia de vocablos españoles. 

En cuanto al estudio de la enseñanza de la morfología derivati-
va a los estudiantes sinohablantes, es relativamente escaso. Zhang 
y Zou (2020) indican que la morfología ayuda a los estudiantes 
chinos a desarrollar su capacidad de aprendizaje de palabras, me-
jorando sus habilidades de inferencia en su significado. Yuan y 
Tang (2023) confirman que el conocimiento morfológico ayuda a 
los aprendientes de inglés a la hora de ampliar el léxico académico. 

A partir de un punto de vista general, siguiendo los trabajos de 
Martín García (2020), Sánchez-Gutiérrez (2020), Marcos Miguel 
y Sánchez Gutiérrez (2020) y Cruz Escudero (2024), hemos llega-
do a la conclusión de que la enseñanza de los contenidos morfo-
lógicos no posee un papel prioritario en las aulas de ELE. Las cau-
sas principales de esta poca atención radican, principalmente, en 
que falta la distribución explícita de la enseñanza-aprendizaje de 
los afijos y las reglas de formación de palabras en los documentos 
referentes de ELE (el MCER y el PCIC). La consideración de la 
formación de palabras como procesos que no siguen una regula-
ridad sistemática, al contrario de las reglas sintácticas, ha resulta-
do en la clasificación de la morfología léxica como una parte del 
léxico que requiere un tratamiento estratégico. Gracias a la defi-
ciencia de los conocimientos morfológicos en los documentos de 
referencia, tanto los profesores nativos como los no nativos (que 
han sido alumnos de ELE) no prestan la debida atención a la 
morfología derivativa en las aulas de ELE porque, por lo general, 
ellos mismos no están familiarizados con estos temas. 

En segundo término, Sánchez-Gutiérrez (2020) expresa la 
opinión de que no hace falta desarrollar el contenido morfológi-
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co de forma explícita. Esta frecuente consideración es una de las 
causas que provoca la usual ausencia de tratamiento adecuado 
en los conocimientos de morfología derivativa; sin embargo, va-
rios estudios han mostrado que la inclusión de esta información 
manifiesta permite a los aprendientes desarrollar con mayor efi-
cacia las capacidades de comprensión lectora y auditiva (Morin, 
2003, 2006). 

Por último, según Cruz Escudero (2024), los métodos que se 
han aplicado a lo largo de la historia de la enseñanza de lenguas 
extranjeras (desde la metodología gramática-traducción hasta las 
metodologías más comunicativas, excluyendo el enfoque léxico, 
que se considera el más cercano a la morfología léxica) no po-
nen de relieve los conocimientos morfológicos derivativos. Más 
concretamente, los métodos utilizados abogan por prestar una 
mayor atención a los conocimientos gramaticales y a los voca-
blos frecuentadores. De esta manera, ignoran la estructura gra-
matical de las palabras, la cual podría contribuir a que el alum-
nado retuviese el léxico con mayor eficiencia. 

En el ámbito de ELE orientado a los aprendientes chinos, se 
han realizado algunas tesis centradas en la enseñanza-aprendizaje 
de los sufijos agentes (He, 2020), la enseñanza de conocimien-
tos morfológicos desde un punto de vista general (Fu, 2023) y el 
aprendizaje de neologismos a través de los contenidos morfoló-
gicos (Li, 2024). Por otro lado, el estudio empírico de Lu y Zuo 
(2023) ha comprobado que la interpretación de la estructura en 
las palabras es un apoyo considerable en el proceso de adquisi-
ción de vocabulario.

Mediante la revisión bibliográfica de dichos trabajos, se de-
duce que la enseñanza-aprendizaje de los conocimientos de la 
morfología derivativa está prácticamente fuera de las aulas de 
ELE en este país. Las razones de este vacío se deben, principal-
mente, a que no se incluyen ni explicaciones ni actividades co-
rrectas, adecuadas y completas sobre los temas de formación de 
palabras en el manual más utilizado por los aprendientes chi-
nos, el Español Moderno. Por lo tanto, como los profesores siguen 
sus indicaciones para la clase de ELE con escasas variaciones so-
bre su programación, los alumnos sinohablantes no tienen acce-
so a recibir conocimientos morfológicos derivativos oportunos. 

Por otro lado, tiene que ver con el método preferido de los 
discentes chinos a la hora de aprender las palabras derivativas. 
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Ya que los docentes suelen explicar los temas morfológicos des-
de los puntos de vista gramatical y semántico, desdeñando la 
perspectiva de la propia morfología, los vocablos derivativos se 
tratan como palabras simples. En este sentido, los alumnos están 
acostumbrados a aprender las palabras derivativas a través de sus 
traducciones al idioma chino. 

3. Objetivos e hipótesis
Sobre la base de lo que hemos expuesto en el apartado anterior, 
podemos afirmar con probada certeza que los aprendientes chi-
nos poseen un escaso conocimiento respecto a los recursos mor-
fológicos. En atención a este hecho, empezamos nuestra investi-
gación con la intención de profundizar en un objetivo muy poco 
abordado: indagar en el dominio de los contenidos morfológi-
cos derivativos en el lenguaje médico por parte de los aprendien-
tes sinohablantes residentes en España. La elección de esta len-
gua específica se debe a que una de sus propiedades principales 
es la gran cantidad de sufijos que posee, los cuales son útiles po-
tencialmente durante el aprendizaje de las palabras médicas. Por 
otro lado, para poder llevar a cabo una consulta médica eficaz en 
España, es imprescindible la adquisición del vocabulario sanita-
rio. En este sentido, conocer el estado de conocimiento lingüísti-
co del aprendiente respecto a la medicina y buscar maneras de 
mejorar su aprendizaje resultan de gran utilidad. 

Para ello, nos centramos en los sufijos -logía, -logo e -itis, posi-
blemente los más productivos en este ámbito. Asimismo, en la len-
gua china, dado que afectan a la terminología médica, existen equi-
valentes de dichos sufijos. De esta manera, los profesores tienen la 
oportunidad de realizar exposiciones contrastivas y de análisis de 
errores que favorezcan una mayor comprensión del aprendiz. 

Por lo tanto, nuestros objetivos de la investigación son, por 
un lado, evaluar el grado de dominio de dichos sufijos en los 
aprendientes sinohablantes; por otro lado, buscar los factores so-
ciolingüísticos más influyentes en la adquisición de la morfolo-
gía derivativa; por último, comprobar si es posible que la inter-
pretación de sufijos apoye positivamente a los estudiantes a la 
hora de desarrollar el conocimiento léxico (sobre todo, en el ám-
bito sanitario) o es al contrario. Esperamos que, basándose en los 
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resultados, los docentes puedan reflexionar sobre la necesidad de 
aplicar una metodología apropiada que apoye la integración de 
contenidos morfológicos derivativos en las aulas de ELE/EFE. 

A continuación, considerando los estudios de autores como 
He (2020), Lu y Zuo (2023), Fu (2023) y Li (2024), exponemos 
las hipótesis de nuestra investigación. Primero, los estudiantes 
chinos poseen escaso dominio de los conocimientos morfológi-
cos. Segundo, los factores sociolingüísticos más influyentes son 
el nivel de español (lógicamente, los de C1 tendrían mejor do-
minio que los de B2), el país donde se realice el grado y los años 
de residencia en un país hispanohablante; gracias al uso intensi-
vo de español entre nativos, los estudiantes que estudian el gra-
do en uno de estos países –‌prioritariamente España– podrían 
tener más conocimientos morfológicos que los que aprenden en 
China y, por otra parte, a medida que aumente el periodo de es-
tancia en el exterior, más conciencia morfológica tendrán. Por 
último, la interpretación del sufijo podría ayudar a los apren-
dientes a aumentar vocablos comprendiendo su estructura; sin 
embargo, el simple incremento de léxico no garantiza en absolu-
to la adquisición de conocimientos morfológicos. 

Para concluir, merece la pena mencionar varios obstáculos para 
la integración de contenidos morfológicos derivativos en ELE. Si-
guiendo los trabajos de Martín García (2020, p. 7) y Li (2024, pp. 
510-512), los docentes han que prestar atención a la falta de siste-
matización y regularidad en los procesos morfológicos; por otra 
parte, la polisemia y la sinonimia de los sufijos podría hacer que la 
enseñanza-aprendizaje de la morfología derivativa no resulte sen-
cilla; por último, es posible que surja sobregeneración debido al 
dominio insuficiente de las reglas de formación de palabras. Aun-
que la enseñanza de la morfología es beneficiosa para el alumno, 
no debemos ignorar sus desventajas. Solo con una perspectiva in-
tegral se podrá impartir una enseñanza de mayor calidad. 

4. Metodología
Con la intención de alcanzar los objetivos explicados en el apar-
tado anterior, hemos decidido aplicar una investigación de tipo 
cuantitativo. Para ello, se ha diseñado un cuestionario en el que 
se incluyen los siguientes ejercicios:
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1.	a). Indica el significado del sufijo -logía en los vocablos lexico-
logía, psicología. b). Recuerda tres palabras MÉDICAS que aca-
ban con el mismo sufijo y con el mismo significado. 

2.	a). Indica el significado del sufijo -logo en los vocablos morfó-
logo, biólogo. b). Recuerda tres palabras MÉDICAS que acaban 
con el mismo sufijo y con el mismo significado. 

3.	a). Indica el significado del sufijo -itis en los vocablos bronqui-
tis, artritis. b). Recuerda tres palabras MÉDICAS que acaban 
con el mismo sufijo y con el mismo significado.	

Mediante las preguntas de tipo a, pretendemos saber qué gra-
do de dominio poseen los alumnos sinohablantes sobre el signi-
ficado de los sufijos; mientras las preguntas de tipo b persiguen 
una búsqueda y aprendizaje de vocabulario médico por parte 
del alumnado (tres palabras como máximo, aunque también se-
ría válido una o dos).

El número de participantes en el cuestionario es de 71 alum-
nos sinohablantes que actualmente estén realizando sus estudios 
en España3. La muestra está estratificada por nivel de español, 
sexo, nivel académico, tiempo de residencia en España y el país 
donde se realizó el grado. La siguiente tabla (tabla 1) nos permi-
te consultar características detalladas sobre los informantes.

Tabla 1.  Informantes que conforman la muestra

CANTIDAD PORCENTAJE

Nivel de español B2 44 62,0

C1 27 38,0

Sexo Mujer 37 52,1

Hombre 34 47,9

Estudio Grado 24 33,8

Máster 23 32,4

Doctorando 20 28,2

Trabajando 4 5,6

3.  Con los alumnos residentes en Madrid hicimos la investigación en modo presen-
cial; con los demás, a través de una llamada de WeChat (la aplicación de mensajería más 
utilizada entre la población china). 
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País donde se realiza el grado España 32 45,1

China 39 54,9

Años de residencia <= 3 años 36 50,7

> 3 años 35 49,3

Edad <= 24 años 35 49,3

> 24 años 36 50,7

Es necesario explicar tres puntos importantes de la tabla. En 
primer lugar, se observa que hay 4 informantes que han comple-
tado sus estudios previos en España y actualmente desempeñan 
trabajos estrechamente relacionados con el español como, por 
ejemplo, ser profesor/a de ELE en una academia privada. En se-
gundo lugar, los estudiantes que están actualmente cursando o 
han completado su grado en España provienen de diversas disci-
plinas, pero en todos los casos el idioma de instrucción es el es-
pañol. Por otro lado, aquellos que realizaron el grado en China 
estudiaron Filología Hispánica en ese país. Por último, en cuanto 
a la edad, todos los informantes son jóvenes que se encuentran 
en un rango de edad comprendido entre los 19 y los 33 años.

5. Descripción de resultados
5.1. Resultados del domino del sufijo -logía

Empezamos con la primera pregunta dedicada a examinar el sig-
nificado del sufijo -logía que es «estudio». Solo hemos encontra-
do 25 informantes (35,21 %) que han dado respuesta correcta a 
esta pregunta, lo que se considera una tasa de acierto baja. Varios 
de los errores que podemos encontrar son síntoma, enfermedad 
mental, lógicos subjetos, un tipo de enfermedad, etc. o han deja-
do esta pregunta sin responder4. 

También se ha analizado cuál(es) es (son) el(los) factor(es) 
que influye(n) de forma importante en el dominio del significa-
do de -logía, según la prueba chi cuadrado (X2) (tabla 2) y nin-

4.  Como el objetivo del presente trabajo no es analizar los errores, tan solo incluire-
mos algunos de los producidos si fuera necesario. 
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guno es concluyente. Pero podemos observar que hay una gran 
diferencia entre los estudiantes que aprenden grado en España y 
los que lo realizan en China. A partir de los datos, los primeros 
respondieron con mayor acierto que los segundos. Gracias al uso 
intensivo del idioma en España, los alumnos podrían tener más 
oportunidades para adquirir el significado de -logía en la vida 
cotidiana. Por lo tanto, no nos sorprende que, comparado con 
los alumnos de máster y doctorado5, los que cursan el grado en 
España son el grupo de estudiantes donde más personas han rea-
lizado este ejercicio con éxito (11 casos, 45,8 %). 

Tabla 2.  Factores significativos sobre el dominio del significado de -logía (X2)

VARIABLES CORRECTO INCORRECTO Total Chi 
cuadrado

P

N % N %

Sexo Mujer 12 32,4 25 67,6 37 0,262 0,609

Hombre 13 38,2 21 61,8 34

Edad <=24 25 42,9 20 57,1 35 1,769 0,184

> 24 10 27,8 26 72,7 36

País donde se 
realiza el grado

España 15 46,9 17 53,1 32 3,474 0,062

China 10 25,6 29 74,4 39

Años de resi­
dencia

<=3 años 12 33,3 24 66,7 36 0,113 0,737

>3 años 13 37,1 22 62,9 35

Nivel de español B2 14 31,8 30 68,2 44 0,584 0,445

C1 11 40,7 16 59,3 27

Nivel académico Grado 11 45,8 13 54,2 24 / /

Máster 9 39,1 14 60,9 23

Docto
rando

5 25,0 15 75,0 20

Traba
jando

0 0 4 100,0 4

Total 25 46 71

5.  Aquí no mencionamos el grupo de trabajadores, porque solo incluye 4 personas, 
mientras el resto de los grupos superan los veinte informantes. En este sentido, respecto 
al nivel académico de los participantes, no existe un nivel equilibrado dentro de nuestra 
muestra. 
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Por su parte, el coeficiente de correlación de Pearson (r) (ta-
bla 3) nos muestra que el dominio de -logía tiene coincidencia 
destacable con el nivel académico. Sin embargo, no creemos que 
sea un resultado fiable. Como se ha visto en la tabla 1, tenemos 
tan solo 4 muestras de trabajadores. En otras palabras, no hay 
un nivel relativamente equilibrado dentro de los participantes 
desde el punto de vista del nivel académico. 

Tabla 3.  Factores significativos sobre el dominio del significado de -logía (r)

VARIABLES CORRELACIÓN DE PEARSON P

PREGUNTA 
1a

Nivel de español -0,091 0,452

Sexo -0,061 0,615

Edad 0,158 0,189

País donde se realiza el grado 0,221 0,064

Años de residencia -0,040 0,741

Nivel académico 0,238 0,046

En cuanto al propósito de la pregunta de tipo b, intentamos 
saber el grado de capacidad en la escritura de palabras médicas 
de los alumnos sinohablantes. 52 participantes (73,24 %) han 
dado respuestas correctas a este ejercicio. Si comparamos con el 
ejercicio anterior, los alumnos han realizado con mucho más 
éxito escribir palabras médicas acabadas en -logía. 

Si nos fijamos en los factores sociolingüísticos, igual que en 
la pregunta anterior, el lugar donde se realiza el grado es el factor 
más influyente, aunque no hay significación estadística. Los par-
ticipantes que han realizado o están realizando el grado en Espa-
ña (6 casos erróneos, 18,7 %) respondieron mejor que los que 
han cursado el grado en China (13 casos erróneos, 33,3 %) como 
podemos observar en los datos detallados de la tabla 4 (chi cua-
drado).



134 Avances en los estudios de Lingüística Aplicada en el siglo xxi

Tabla 4.  Factores significativos sobre el dominio de palabras médicas que 
terminan en -logía (X2)

VARIABLES CORRECTO INCORRECTO Total Chi 
cuadrado

P

N % N %

Sexo Mujer 27 73,0 10 27,0 37 0,003 0,958

Hombre 25 73,5 9 26,5 34

Edad <=24 26 74,3 9 25,7 35 0,039 0,844

> 24 26 72,2 10 27,8 36

País donde se 
realiza el grado

España 26 81,3 6 18,7 32 1,907 0,167

China 26 66,7 13 33,3 39

Años de resi­
dencia

<=3 años 25 81,3 11 30,6 36 0,537 0,464

>3 años 27 77,1 8 22,9 35

Nivel de  
español

B2 31 70,5 13 29,5 44 ,458 499

C1 21 77,8 6 22,2 27

Nivel acadé­
mico

Grado 19 79,2 5 20,8 24 / /

Máster 15 65,2 8 34,8 23

Doctorando 15 75,0 5 25,0 20

Trabajando 3 75,0 1 25,0 4

Total 52 19 71

Por otro lado, la correlación de Pearson (tabla 5) también 
nos confirma que el país de realización de grado tiene una corre-
lación más estrecha que otros factores. Dado que el valor p es 
0,172, el valor más cercano a 0,05. 

Tabla 5.  Factores significativos sobre el dominio de palabras médicas que 
terminan en -logía (r)

VARIABLES CORRELACIÓN DE PEARSON P

PREGUNTA 
1b

Nivel de español -0,080 0,506

Sexo -0,006 0,959

Edad 0,023 0,847

País donde se realiza el grado 0,164 0,172

Años de residencia -0,087 0,471

Nivel académico 0,032 0,790
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A través de los resultados de 1a y 1b, observamos que los par-
ticipantes han realizado con mucho más éxito el ejercicio dedi-
cado a escribir palabras. Eso puede explicarse porque, por un 
lado, los alumnos sinohablantes están acostumbrados a apren-
der español mediante traducciones; por otro lado, se estudian 
las palabras derivativas como palabras simples (He, 2020; Fu, 
2023; Li, 2024). De esta manera, los aprendientes podrían des-
conocer los significados de cada parte estructural de las palabras 
y, asimismo, cabe señalarse que este sufijo tiene equivalente en 
chino. Sin embargo, debido a la falta de explicación en español, 
los alumnos no serían capaces de escribir el significado de -logía 
en dicha lengua, aunque podrían comprenderlo en su lengua 
materna. 

Con la intención de saber si el conocimiento del significado 
del sufijo podría influir positivamente a la hora de ampliar el le-
xicón mental, primero hemos aplicado la correlación de Pear-
son, donde en la tabla 6 podemos ver que la correlación es signi-
ficativa estadísticamente, con un valor p de 0,039 (<0,05). 

Tabla 6.  Correlación de las preguntas 1a y 1b 

VARIABLES CORRELACIÓN DE PAERSON P

Pregunta 1a Pregunta 1b 0,246 0,039

Por lo tanto, la segunda fase ha sido aplicar la prueba chi cua-
drado con el motivo de conocer cómo es la correlación: si el co-
nocimiento del significado del sufijo favorece el aprendizaje de 
palabras o si la (gran) cantidad de vocablos ayuda a la adquisi-
ción del significado del sufijo. 

Tabla 7.  Chi cuadrado de las preguntas 1a y 1b

VARIABLES Pregunta 1b  
correcta

Pregunta 1b  
incorrecta 

Total Chi 
cuadrado

P

N % N %

Pregunta 1a Correcta 22 88,0 3 12,0 25 4,289 0,038

Incorrecta 30 65,2 16 34,8 46
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Según los resultados de la tabla 7, podemos ver que existe di-
ferencias estadísticamente significativas entre «dominar palabras 
acabadas en -logía» con «no saber el significado del sufijo». La 
inmensa mayoría de los participantes que conocen el significado 
de -logía (22 casos, 88,0 %) han sido capaces de escribir correcta-
mente 1-3 palabras correctas que terminan en dicho sufijo y que 
están relacionadas con el tema sanitario. Al contrario, una buena 
parte de los informantes que ha podido realizar con éxito el ejer-
cicio de escribir palabras no tiene conocimiento respecto al sig-
nificado de -logía (30 casos, 65,2 %). De esto se deduce que, por 
lo menos en el caso de este sufijo, su comprensión podría apo-
yar positivamente a los discentes a la hora de desarrollar el cono-
cimiento léxico relacionado con -logía. Por el contrario, tener un 
vocabulario amplio no ayuda a los estudiantes a conocer el sig-
nificado de los sufijos. 

A partir de estos datos, es significativo que una buena parte 
de los estudiantes haya sido capaz de escribir palabras sin saber 
el significado del sufijo. En este sentido, parece que no hace 
falta proporcionar contenidos morfológicos en las aulas de ELE 
orientadas a los alumnos sinohablantes. Sin embargo, debemos 
tener en cuenta que la manera prioritaria de los estudiantes chi-
nos para aprender palabras es la traducción. Es decir, la meto-
dología gramática-traducción y la memorización como estrate-
gias de aprendizaje podrían propiciar una mayor amplitud de 
léxico. 

5.2. Resultados del dominio del sufijo -logo

Pasamos a continuación a centrarnos en los ejercicios que están 
dedicados a examinar el sufijo -logo (preguntas 2a y 2b). Com-
probamos que tan solo 24 aprendientes (33,8 %) sabían perfec-
tamente que el significado de -logo es «especialista». Se dan nu-
merosas respuestas falsas como, por ejemplo, campo de enfer-
medad, médico, una asignatura del médico, etc. La prueba 
estadística chi cuadrado nos muestra que sobre el dominio del 
significado de -logo tiene incidencia el lugar donde el informan-
te realiza el grado, con una significación de 0,002 (valor p), 
como se aprecia en la tabla siguiente. 
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Tabla 8.  Factores significativos sobre el dominio del significado de -logo (X2)

VARIABLES CORRECTO INCORRECTO Total Chi 
cuadrado

P

N % N %

Sexo Mujer 12 32,4 25 67,6 37 0,065 0,799

Hombre 12 35,3 22 64,7 34

Edad <=24 13 37,1 22 62,9 35 0,344 0,577

> 24 11 30,6 25 69,4 36

País donde se 
realiza el grado

España 17 53,1 15 46,9 32 9,720 0,002

China 7 17,9 32 82,1 39

Años de resi­
dencia

<=3 años 11 30,6 25 69,4 36 0,344 0,557

>3 años 13 37,1 22 62,9 35

Nivel de es­
pañol

B2 13 29,5 31 70,5 44 0,937 0,333

C1 11 40,7 16 59,3 27

Nivel acadé­
mico

Grado 11 45,8 13 54,2 24 / /

Máster 5 20,8 18 78,3 23

Doctorando 5 25,0 15 75,0 20

Trabajando 3 75,0 1 25,0 4

Total 24 47 71

Partiendo de los datos de la tabla 8, observamos que los 
aprendientes que están haciendo o han hecho el grado en Espa-
ña (17 casos, 53,1 %) tienen mejor dominio respecto al signifi-
cado de -logo que los que aprendieron en China (7 casos, 
17,9 %). Como hemos explicado antes, gracias al uso intensivo 
de español en España, el primer grupo de aprendientes tienen 
más posibilidades de conocerlo.

Por su parte, la correlación de Pearson (tabla 9) nos corrobo-
ra igualmente que el dominio del sufijo -logo tiene que ver con 
el país donde se realice el grado (con una significación 0,001).
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Tabla 9.  Factores significativos sobre el dominio del significado de -logo (r)

VARIABLES CORRELACIÓN DE PEARSON P

PREGUNTA 
2a

Nivel de español -0,115 0,340

Sexo -0,030 0,802

Edad 0,070 0,564

País donde se realiza el grado 0,370 0,001

Años de residencia -0,070 0,564

Nivel académico 0,044 0,716

En cuanto a la pregunta 2b, intentamos saber qué nivel, res-
pecto al vocabulario médico acabado en -logo, ostentan los en-
cuestados en su lexicón mental. En nuestra muestra, 43 alumnos 
(60,56 %) han sido capaces de realizar este ejercicio con éxito. 

En este caso, el nivel de español es el factor que más influye, 
como se aprecia en la tabla 10, aunque no tiene significado esta-
dístico. Dicho de otra manera, los participantes que tienen C1 de 
español (20 casos, 74,1 %) tienen mejor dominio de las palabras 
médicas que terminan en -logo que los de B2 (23 casos, 52,3 %). 
La razón es que, lógicamente, a medida que se avanza en el nivel 
de idioma, un mayor conocimiento léxico tienen los estudiantes. 

Tabla 10.  Factores significativos sobre el dominio de palabras médicas 
que terminan en -logo (X2)

VARIABLES CORRECTO INCORRECTO Total Chi 
cuadrado

P

N % N %

Sexo Mujer 25 67,6 12 32,4 37 1,587 0,208

Hombre 18 52,9 16 47,1 34

Edad <=24 22 62,9 13 37,1 35 0,152 0,697

> 24 21 58,3 15 41,7 36

País donde se 
realiza el gra­
do

España 22 66,8 10 31,3 32 1,635 0,201

China 21 53,8 18 46,2 39

Años de resi­
dencia

<=3 años 22 61,1 14 38,9 36 0,009 0,924

>3 años 21 60,0 14 40,0 35
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Nivel de es­
pañol

B2 23 52,3 21 47,7 44 3,330 0,068

C1 20 74,1 7 25,9 27

Nivel acadé­
mico

Grado 17 70,8 7 29,2 24 / /

Máster 10 43,5 13 56,5 23

Doctorando 13 65,0 7 35,0 20

Trabajando 3 75,0 1 25,0 4

Total 43 28 71

Desde la perspectiva de la correlación de Pearson, se advierte 
que el nivel de español y el dominio de palabras médicas acaba-
das en -logo tienen una estrecha relación, con un valor p 0,070 
que es el más cercano a 0,050 en comparación con el resto valo-
res, tal y como se muestra en la tabla 11.

Tabla 11.  Factores significativos sobre el dominio de palabras médicas 
que terminan en -logo (r)

VARIABLES CORRELACIÓN DE PEARSON P

PREGUNTA 
2b

Nivel de español -0,027 0,070

Sexo 0,150 0,213

Edad 0,046 0,702

País donde se realiza el grado 0,152 0,207

Años de residencia 0,011 0,925

Nivel académico 0,013 0,913

Mediante los resultados que tenemos en las preguntas 2a y 
2b, se aprecia que hay un mayor número de alumnos que han 
sido capaces de escribir correctamente palabras frente a los que 
han podido interpretar el significado del sufijo. Como ya hemos 
explicado, los métodos de aprendizaje (la traducción y la ense-
ñanza-aprendizaje de palabras derivativas como simples) po-
drían causar que los alumnos sinohablantes presenten ciertas 
deficiencias en la adquisición del significado del sufijo. Por otro 
lado, la falta de explicación adecuada en español agrava el des-
conocimiento de -logo. 
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Ahora bien, con el fin de conocer cómo influye el conoci-
miento del significado de los sufijos para ayudar a los apren-
dientes a aumentar o fortalecer el caudal léxico, primero hemos 
aplicado la correlación de Pearson. Los resultados de la tabla 12 
nos confirman que la correlación es significativa estadísticamen-
te, con un valor p 0,001 (< 0,05).

Tabla 12.  Correlación de las preguntas 2a y 2b

VARIABLES CORRELACIÓN DE PEARSON P

Pregunta 2a Pregunta 2b 0,394 0,001

A continuación, hemos empleado la prueba chi cuadrado con 
la intención de comprobar si el entendimiento del significado de 
los sufijos facilita la adquisición de vocabulario. 

Tabla 13.  Chi cuadrado de las preguntas 2a y 2b

VARIABLES Pregunta 2b  
correcta

Pregunta 2b  
incorrecta 

Total Chi 
cuadrado

P

N % N %

Pregunta 2a Correcta 21 87,5 3 12,5 24 11,014 0,001

Incorrecta 22 46,8 25 53,2 47

Mediante los datos de la tabla 13, observamos que una mayo-
ría absoluta (21 casos, 87,5 %) de los informantes que dominan 
el significado de -logo han sido capaces de realizar la pregunta 
2b con éxito. Mientras que tan solo han respondido correcta-
mente a este ejercicio una mitad aproximadamente de los alum-
nos que lo desconocen.

Al igual que en el caso del sufijo -logía, a primera vista, el re-
sultado que logramos parece ser contrario al contenido presenta-
do en el primer apartado, donde hemos afirmado que la inter-
pretación de la morfología derivativa beneficia a los aprendien-
tes a la hora ampliar su caudal léxico. Sin embargo, tenemos que 
ser conscientes de que las estrategias de aprendizaje que utilizan 
los estudiantes chinos es aprender las palabras derivativas como 
vocablos simples y memorizarlas repetidamente. Es decir, no se 
estudia español basándose de la metodología comunicativa.
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5.3. Resultados del dominio del sufijo -itis 

A continuación, analizamos las preguntas 3a y 3b con el fin de 
averiguar el grado de dominio del sufijo -itis por parte de los 
alumnos sinohablantes. Respecto al significado de -itis, solo 17 
encuestados (23,94 %) lo han podido interpretar, la más baja 
cuota de error dentro de la investigación. Desde nuestro punto 
de vista, el desconocimiento de dicho sufijo se debe al poco uso 
que de él se hace en la vida cotidiana. 

Si analizamos el papel que emplean los factores sociolingüís-
ticos, la prueba chi cuadrado muestra que sobre esta interpreta-
ción del significado del sufijo -itis tiene incidencia el nivel de es-
pañol que tenga el participante, con una significación de 0,043, 
como se ve en la pabla 14. Por otra parte, este dominio del signi-
ficado de -itis se aprecia en los que posean el C1 en mayor medi-
da (10 casos, 37,0 %) que en los de B2 (7 casos, 15,9 %). 

Tabla 14.  Factores significativos sobre el dominio del significado de -itis (X2)

VARIABLES CORRECTO INCORRECTO Total Chi-
Cuadrado

P

N % N %

Sexo Mujer 12 32,4 25 67,6 37 3,057 0,080

Hombre 5 14,7 29 85,3 34

Edad <=24 6 17,1 29 82,9 35 1,753 0,185

> 24 11 30,6 25 69,4 36

País donde  
se realiza el 
grado

España 8 25,0 24 75,0 32 0,036 0,850

China 9 23,1 30 76,9 39

Años de resi­
dencia

<=3 años 8 22,2 28 77,8 36 0,119 0,730

>3 años 9 23,1 26 74,3 35

Nivel de espa­
ñol

B2 7 15,9 37 84,1 44 4,102 0,043

C1 10 37,0 17 63,0 27

Nivel acadé­
mico

Grado 4 16,7 20 83,3 24 / /

Máster 5 21,7 18 78,3 23

Doctorando 6 30,0 14 70,0 20

Trabajando 2 50,0 2 50,0 4

Total 17 54 71
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Por su parte, la correlación de Pearson nos confirma que exis-
ten diferencias estadísticamente significativas entre los distintos 
niveles de español, en nuestra investigación son B2 y C1, con un 
valor p 0,043, como se aprecia en la tabla 15.

Tabla 15.  Factores significativos sobre el dominio del significado de -itis (r)

VARIABLES CORRELACIÓN DE PEARSON P

PREGUNTA 
3a

Nivel de español -0,240 0,043

Sexo 0,208 0,082

Edad -0,157 0,191

País donde se realiza el grado 0,022 0,853

Años de residencia -0,041 0,735

Nivel académico -0,181 0,130

En lo que concierne a la pregunta 3b, se propone averiguar si 
los participantes son capaces de redactar correctamente varios 
vocablos del tema sanitario que acaben en -itis. A este ejercicio, 
23 alumnos (32,39 %) han dado respuestas correctas. Frente a 
las tasas de acierto de las preguntas 1b (52 casos, 73,24 %) y 2b 
(43 casos, 60,56 %), podemos apreciar que el conocimiento de 
-itis es mucho menos común que los otros en los alumnos sino-
hablantes, sin duda, como ya hemos apuntado, por la poca fre-
cuencia del uso de dicho sufijo. 

También se ha analizado el papel que juegan los factores so-
ciolingüísticos. Aplicando chi cuadrado, se observan diferencias 
estadísticamente destacadas entre los mayores y los más jóvenes, 
con una significación 0,028, como se muestra en la tabla 16. Po-
demos apreciar que los mayores han escrito palabras correctas 
en más ocasiones (16 casos, 44,4 %) que los más jóvenes (7 ca-
sos, 20,0 %). La causa podría radicar en que, a medida que au-
menta la edad, se incrementa la experiencia en el uso del idio-
ma, lo cual implica la adquisición de un mayor conocimiento 
léxico. 
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Tabla 16.  Factores significativos sobre el dominio de palabras médicas 
que terminan en -itis (X2)

VARIABLES CORRECTO INCORRECTO Total Chi-
Cuadrado

P

N % N %

Sexo Mujer 12 32,4 25 67,6 37 0,000 0,994

Hombre 11 32,4 23 67,6 34

Edad <=24 7 20,0 28 80,0 35 4,842 0,028

> 24 16 44,4 20 55,6 36

País donde  
se realiza el 
grado

España 11 34,4 21 65,6 32 0,104 0,747

China 12 30,8 27 69,2 39

Años de resi­
dencia

<=3 años 11 30,6 25 69,4 36 0,113 0,737

>3 años 12 34,3 23 65,7 35

Nivel de es­
pañol

B2 13 29,5 31 70,4 44 0,429 0,513

C1 10 37,0 17 63,0 27

Nivel acadé­
mico

Grado 6 25,0 18 75,0 24 / /

Máster 8 34,8 15 65,2 23

Doctorando 8 40,0 12 60,0 20

Trabajando 1 25,0 3 75,0

Total 43 28 71

Por otra parte, también a través de la correlación de Pearson 
podemos encontrar diferencias estadísticamente significativas 
entre personas jóvenes y mayores, con una significación 0,028 
(valor p), como observamos en la tabla 17. 

Tabla 17.  Factores significativos sobre el dominio de palabras médicas 
que terminan en -itis (r)

VARIABLES CORRELACIÓN DE PEARSON P

PREGUNTA 
3b

Nivel de español -0,078 0,519

Sexo 0,001 0,994

Edad -0,261 0,028

País donde se realiza el grado 0,038 0,751

Años de residencia -0,040 0,741

Nivel académico -0,089 0,462
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De igual manera que en los casos de -logía y -logo, según los 
datos de las preguntas 3a y 3b, se advierte que los alumnos tie-
nen un escaso conocimiento respecto al significado de -itis, sin 
embargo, tienen capacidad para escribir palabras acabadas en di-
cho sufijo. Como se ha mencionado antes, podría ser consecuen-
cia de la aplicación de las estrategias del aprendizaje que son la 
traducción y la enseñanza-aprendizaje de palabras derivativas 
como simples. 

Por último, procuramos saber si es posible que el entendi-
miento del significado de -itis favorezca a los aprendientes a la 
hora de memorizar palabras que acaben en dicho sufijo. Prime-
ro nos centramos en la correlación de Pearson, en la tabla 18 
puede verse que la correlación es estadísticamente significativa, 
con una significación 0,007 (<0,05).

Tabla 18.  Correlación de las preguntas 3a y 3b

VARIABLES CORRELACIÓN DE PEARSON P

Pregunta 3a Pregunta 3b 0,317 0,007

Si pasamos a fijarnos en la chi cuadrado, podemos notar que 
un buen porcentaje de los participantes que comprendían el sig-
nificado de -itis también han sido capaces de realizar la pregunta 
3b con éxito (10 casos, 58,8 %). Y tan solo un 24,1 % (13 casos) 
que no sabían el significado de -itis han sido capaces de escribir 
palabras correctamente; por otra parte, analizando todas las 
muestras, vemos que la mayoría de los participantes no tenían 
ningún conocimiento relacionado con el sufijo -itis. Es decir, 41 
informantes (57,75 % de 71 informantes) ni entendían el signi-
ficado de -itis ni han sido capaces de escribir palabras acabadas 
con este sufijo. 

Tabla 19.  Chi cuadrado de las preguntas 3a y 3b

VARIABLES Pregunta 3b 
correcta

Pregunta 3b 
incorrecta 

Total Chi-
Cuadrado

P

N % N %

Pregunta 3a Correcta 10 58,8 7 41,2 17 7,129 0,008

Incorrecta 13 24,1 41 75,9 54
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6. Discusión
Partiendo de los análisis que hemos explicado a lo largo del 
apartado anterior, deducimos lo siguiente: primero, el presente 
trabajo comprueba la primera hipótesis, la cual dice que los 
alumnos sinohablantes tienen escasos conocimientos morfoló-
gicos derivativos tal y como se confirma en los trabajos de He 
(2020), Fu (2023) y Li (20214). Podemos afirmar asimismo que 
el sufijo más conocido por los informantes es -logía, ya que al 
ser utilizado en diversos ámbitos permite un mayor acceso al 
mismo.

En segundo lugar, los participantes han tenido un éxito mu-
cho mayor en los ejercicios dedicados a escribir palabras. Sin 
duda es la consecuencia de que el aprendizaje y la memoriza-
ción de palabras derivadas se realizan como si fueran palabras 
simples, hecho confirmado también por los autores He (2020), 
Lu y Zuo (2023), Fu (2023) y Li (2024). En este sentido, los 
alumnos pueden recordar palabras derivativas mediante sus tra-
ducciones en chino, pero no son capaces de conocer los signifi-
cados de cada una de las partes que conforman los vocablos de-
rivativos. 

En tercer lugar, en lo que concierne al factor sociolingüístico 
más influyente, como hemos mencionado en la hipótesis, el ni-
vel de español es el factor fundamental. El autor Fu (2023) tam-
bién confirma que la enseñanza de la morfología a los alumnos 
sinohablantes se encuentra principalmente en niveles medios-
avanzados. Por otra parte, el entorno de español es el factor más 
destacado, puesto que el uso inmersivo en el idioma favorece a 
los alumnos adquirir conocimientos lingüísticos en su relacio-
nes y actividades cotidianas. 

Por último, resulta complicado confirmar la tercera hipótesis, 
dado que nuestra investigación ha mostrado que los aprendien-
tes chinos pueden tener un amplio caudal léxico sin saber el sig-
nificado del sufijo. Desde nuestro punto de vista, eso es debido 
al uso del método traducción-gramática en las aulas de ELE 
orientada a los estudiantes sinohablantes. Sin embargo, ello no 
implica que no se deba integrar la enseñanza de la morfología 
derivativa a este grupo de alumnos. De acuerdo con Lu y Zuo 
(2023), el chino es un idioma que carece de variación morfoló-
gica, por lo que los estudiantes chinos están acostumbrados a 
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aprender cualquier vocablo como una palabra simple. Para que 
esa forma de aprendizaje no se convierta en un hábito que difi-
culte la comprensión del español, las mismas autoras mencio-
nan que es muy necesario proporcionar la conciencia morfológi-
ca en el aula. De esta manera, los discentes pueden recordar el 
significado de ciertas palabras sin recurrir al método exclusivo de 
la memorización. 

7. Conclusiones
Para finalizar, lo primero que nos gustaría mencionar es que la 
desequilibrada composición de la muestra, con una presencia de 
trabajadores considerablemente inferior (4 casos) a la cantidad 
de otros grupos de alumnos (los que siguen sus estudios en gra-
do, 24 casos; máster, 23 casos, o doctorado, 20 casos), podría 
resultar una característica diferencial de otros trabajos realizados 
de temática similar. 

Otro punto que queremos destacar es que los sufijos -logía, 
-logo e -itis pueden ser enseñados de una manera contrastiva a 
los alumnos sinohablantes dado que todos ellos tienen equiva-
lencia en chino y las características morfológicas y semánticas 
son parecidas en ambas lenguas. Es decir, en la fase inicial de la 
enseñanza-aprendizaje de dichos sufijos podemos recurrir a la 
lengua materna de los alumnos. Sin embargo, como se destaca a 
lo largo del presente trabajo, no basta con interpretarlos reali-
zando una simple traducción al chino. Es necesario ofrecer expli-
caciones españolas suficientes y adecuadas, tanto de los significa-
dos de sufijos como de sus reglas para la formación de palabras. 

Respecto a las futuras líneas de investigación, como ya hemos 
mencionado en el apartado de «Discusión», la interpretación de 
la morfología ayudaría a los alumnos a facilitar el aprendizaje 
del léxico, por lo tanto, en un nivel más avanzado los docentes 
deberían introducir conocimientos morfológicos en lugar de 
ofrecer nuevas listas de palabras bilingües. De esta manera, el 
alumnado chino podría captar la verdadera utilidad de la esen-
cia morfológica en la adquisición del léxico. Posteriormente, in-
cluso se podría profundizar en las aulas en la oportunidad y el 
reto de aplicar la metodología comunicativa en el ámbito de los 
aprendientes de nacionalidad china. 
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Por último, obviamente, como la mayoría de las investigacio-
nes, este trabajo presenta varias limitaciones. Una de ellas es no 
haber introducido en nuestro cuestionario un examen del grado 
de dominio en las reglas de formación de palabras. Asimismo, se 
necesitaría un análisis de errores y experimentación educativa 
con la finalidad de encontrar la metodología más adecuada para 
incorporar los contenidos morfológicos derivativos en ELE y 
EFE. Estas importantes limitaciones han de ser estudiadas en fu-
turas investigaciones con el fin de cubrir el vacío que existe ac-
tualmente en el ámbito de la enseñanza de español respecto a la 
integración de la morfología derivativa. 

La publicación es parte del proyecto «Corpus de composicio-
nalidad e informatividad léxica: anotación, análisis y aplicaciones 
(INFOLEXIS)» (IP Olga Batiukova, referencia 1003040075), fi-
nanciada por MCIN/AEI/10.13039/501100011033 y por el FSE+.
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Extracción de términos 

basados en falsos amigos
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Resumen
Los falsos amigos son considerados fuente de errores de acuñación lexicográfi-
ca y terminológica (Lewis, 2020). Su inserción en el lenguaje científico en los 
dominios de especialidad conlleva en algunos casos un desequilibrio a nivel 
conceptual (Makayev et al., 2020). A pesar de la frecuencia de este tipo de 
errores, la detección de su uso en el lenguaje especializado es una tarea difícil. 
En este estudio, se usa por un lado ChatGPT (OpenAI, 2022) como herramienta 
para conseguir una lista de términos basados en falsos amigos para validar su 
relevancia; por otro lado, se usa la herramienta de análisis de corpus Sketch 
Engine (Kilgarriff et al., 2014) para obtener manualmente una lista de térmi-
nos basados en falsos amigos obtenidos del corpus de las Naciones Unidas. El 
propósito de este estudio es advertir sobre la frecuencia de este tipo de térmi-
nos y de su mal uso en los dominios de especialidad. Como resultado de este 
estudio, ofrecemos una lista de términos extraídos automáticamente por 
ChatGPT basados en falsos amigos y destacamos sus limitaciones. También de-
mostramos la utilidad del método de análisis de corpus para aportar soluciones 
relacionadas con el análisis terminológico. Finalmente, se evalúan los métodos 
de traducción de términos desde el inglés hacia el español para la acuñación 
de términos secundarios.

Palabras claves: ChatGPT, términos basados en falsos amigos, traducción, aná-
lisis de corpus.

1. Introducción
Las aplicaciones de la inteligencia artificial (IA), los modelos de 
la inteligencia artificial generativos (IAG) y los grandes modelos 

7. Extracción de términos basados en falsos ami-
gos
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del lenguaje (LLM, por sus siglas en inglés) están ganando ma-
yor protagonismo en los estudios de la lingüística aplicada. So-
bre todo, han destacado en los ámbitos de educación (García 
Peñalvo, Llorens-Largo y Vidal, 2024; Morales-Chan, 2023; Sán-
chez Mendiola y Carbajal Degante, 2023), traducción y análisis 
de corpus (Arntz, 2024; Lee, 2023), interpretación (Ünlü, 2023; 
Venkatesan, 2023), enseñanza y aprendizaje de lenguas (Muñoz-
Basols y Fuertes Gutierrez, 2024). En el ámbito de la terminolo-
gía, diversos estudios se aproximaron a estas aplicaciones de la 
IA en relación con la elaboración del material científico con fi-
nes docentes (Paz Enrique y Estrada Jiménez, 2023), sus aplica-
ciones para fines específicos, como en el ámbito de la salud (Me-
lnyk et al., 2023), en la redacción de artículos científicos (Babl y 
Babl, 2023) y para la elaboración de definiciones terminográfi-
cas (San Martín Pizarro, 2024). Sin embargo, el potencial y limi-
taciones de estas tecnologías para avanzar más en todos los ám-
bitos están aún por descubrir y requieren más investigación.

Uno de los problemas más recurrentes en el ámbito de la lexi-
cología, terminología y traducción es el problema de los falsos 
amigos (Lewis, 2020; Szpila, 2006). Los falsos amigos se refieren 
a dos palabras, en dos idiomas diferentes, que se asemejan por 
su forma o pronunciación de manera total o parcial, pero que 
tienen significados totalmente o parcialmente diferentes (Expó-
sito Castro, 2023, p. 106), como por ejemplo la palabra sensible 
en inglés que significa razonable, y su falso amigo total sensible 
en español que se traduce como sensitive en inglés; o las palabras 
eventually en inglés que significa finalmente, y su falso amigo 
eventualmente en español que se podrá traducirse como possibly 
en inglés, dependiendo del contexto. Cometer este tipo de erro-
res se debe a la falta de competencia lingüística y conduce a pro-
blemas de comunicación (Akram Awla y Abdulqader Azeez, 
2021, p. 173). Incluso los más expertos hablantes con más des-
trezas lingüísticas o traductores e intérpretes profesionales pue-
den cometer este tipo de error en alguna ocasión (Yetkin, 2011, 
p. 208).

Dada la ubiquidad de este problema en el discurso, varios in-
vestigadores intentaron desarrollar aplicaciones basadas en mo-
delos de procesamiento del lenguaje natural (PLN) para conse-
guir extraer los falsos amigos tanto de corpus comparables como 
paralelos en las combinaciones lingüísticas inglés-francés, inglés-
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alemán e inglés español (Mitkov et al., 2007). Otros estudios 
aplicaron modelos de representación vectoriales para extraer los 
falsos amigos entre español y portugués (Castro, Bonanata y 
Rosá., 2018). Autores como Kanojia (2021) utilizan modelos 
basados en anotación de información semántica multilingüe 
para la extracción de falsos amigos en todos los idiomas posi-
bles.

En este trabajo, nos centramos en los términos basados en 
falsos amigos y en intentar aportar un método para la extracción 
de estos. Por un lado, usamos ChatGPT y discutimos sus venta-
jas y limitaciones. Por otro lado, usamos los resultados parciales 
para la extracción semimanual de estos términos a través de aná-
lisis de corpus para aportar una lista de términos basados en fal-
sos amigos desde un corpus paralelo.

2. Falsos amigos en el lenguaje especializado
Varios estudios mostraron la presencia de los falsos amigos no 
solo en el lenguaje general, sino en el lenguaje especializado 
también (Lewis, 2020). Algunos autores estudiaron la presencia 
de estos términos entre el ruso y el inglés (Makayev et al., 2020), 
el croata y el inglés (Lewis, 2020), el turco y el inglés (Yetkin, 
2011), etc. Otros han demostrado la presencia de términos basa-
dos en falsos amigos en el ámbito de la interpretación de las len-
guas indígenas en los cortes australianos (Moore, 2021) y en el 
lenguaje médico en español (Aleixandre-Benavent, Valderrama-
Zurián y Bueno-Cañigral, 2015; Fuentes Valdés y Fuentes Bos-
quet, 2017). En este contexto, un término se define como la de-
signación lingüística de un concepto especializado (Faber Bení-
tez y Montero-Martínez, 2019, p. 247) y un término basado en 
falso amigo es un término secundario que contiene como parte 
de sus unidades léxicas una palabra, cuyo significado es el resul-
tado del error de la traducción del falso amigo trasladado desde 
el término original primario hacia el idioma meta. Este error 
puede estar basado en un falso amigo parcial, que conduce a la 
transferencia parcial del significado sin todas sus connotaciones 
semánticas o total, que tiene un significado léxico totalmente di-
ferente al significado en el idioma original. Este error da lugar a 
un desequilibrio a nivel conceptual, ya que los términos son 
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considerados como puntos de acceso hacia una estructura de co-
nocimiento más amplia y a todo el sistema conceptual que sub-
yace detrás de ellos (Faber Benítez, 2015, p. 14).

La mayoría de los términos primarios se acuñan en inglés, la 
lingua franca en la ciencia y tecnología (Fernández Vítores, 
2009), mientras que los términos secundarios se trasladan desde 
el inglés hacia otros idiomas, lo cual implica la transferencia de 
todo el sistema conceptual desde el inglés hacia otros idiomas 
(León-Araúz, 2022). Uno de los métodos más comunes de trans-
ferencia de términos es la traducción a través del calco o la tra-
ducción literal (Haddad Haddad, 2022a; Voronina-Pryhodii, 
2020, p. 42), por este motivo, en algunas ocasiones se comete el 
error del falso amigo al acuñar estos nuevos términos en los 
idiomas meta. Esto no solo se deriva en errores a nivel comuni-
cativo semántico, sino también a nivel conceptual, dando lugar 
a la construcción errónea de los dominios de especialidad. Estos 
desequilibrios conceptuales pueden producir una pérdida de do-
minio parcial a nivel conceptual, ya que los idiomas construyen 
los dominios en base a un sentido equivocado y relaciones con-
ceptuales incorrectas, y no se toma en cuenta la articulación de 
dichos términos a nivel cognitivo multidimensional, e incluso 
manipulan la esencia de los conceptos a nivel cognitivo. En este 
contexto, la pérdida de dominio consiste en la deficiencia en la 
habilidad para comunicar en una lengua en un dominio de es-
pecialidad debido a la falta del desarrollo de los medios necesa-
rios para la comunicación profesional (Laurén, Myking y Pitch, 
2006). En el caso de los términos basados en falsos amigos, el 
nivel de pérdida conceptual es parcial y obstaculiza la percep-
ción conceptual de los conceptos y términos.

Para averiguar a nivel práctico y cognitivo la dimensión de las 
consecuencias de este tipo de errores, es necesario realizar estu-
dios terminológicos exhaustivos para analizar la envergadura del 
vacío o el error conceptual que produce cada fallo de sentido o 
la información errónea activada en cada caso. Uno de los méto-
dos usados para este fin es la terminología basada en marcos 
(TBM) (Faber Benítez, 2012, 2015). Se trata de un enfoque cog-
nitivo y descriptivo de la terminología. Se centra en la represen-
tación del conocimiento especializado, la organización de cate-
gorías conceptuales y el análisis del comportamiento semántico 
y sintáctico de las unidades terminológicas en uno o más idio-
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mas (Faber Benítez, 2022). Según esta autora, la TBM demuestra 
que todos los conceptos son parte de una estructura mayor, rela-
cionados de modo que la activación de una unidad léxica evoca 
toda la estructura de un marco entero. Gracias a esta estructura y 
esta relación que une las unidades léxicas con el mapa concep-
tual del discurso, el análisis fundamentado en esta teoría puede 
reflejar la dimensión de pérdida conceptual a través de análisis 
de corpus de los marcos evocados en cada caso. 

A pesar de la frecuencia de los términos basados en falsos 
amigos en los lenguajes de especialidad, la detección de su uso 
no es una tarea fácil. En primer lugar, para detectar los términos 
que se acuñaron a raíz del error del falso amigo es necesario 
comparar los términos originales con su traducción y tener unas 
habilidades lingüísticas suficientes para poder detectar este error. 
Esta tarea no suele ser la tarea principal al analizar los textos es-
pecializados. Además, estos errores producidos al transferir los 
términos secundarios desde el idioma original al idioma meta, 
se cometen por lingüistas o traductores y, en términos comunes, 
no se recurre a la opinión de especialistas para averiguar la ade-
cuación de los términos acuñados en los idiomas meta, sus cul-
turas y sistemas conceptuales. Además, estos términos tienen 
cada vez más velocidad en expandirse y asentarse en los idiomas 
meta debido a su uso en los medios de comunicación e internet, 
y su expansión no se puede controlar (Jiang et al., 2021), por lo 
cual empiezan a formar parte de los idiomas meta e integrarse 
en sus sistemas conceptuales. Asimismo, no existen herramien-
tas para la extracción de este tipo de términos, por lo tanto, se 
requiere de un estudio comparativo exhaustivo profundo para 
poder detectar los posibles términos basados en falsos amigos y 
comprobar si esta relación de falsos amigos es parcial o total, 
para determinar a continuación su influencia a nivel cognitivo. 
Para cubrir este vacío, y estudiar la existencia de términos basa-
dos en falsos amigos en la direccionalidad inglés-español, este 
trabajo pretende experimentar con ChatGPT (OpenAI, 2022) en 
combinación con el análisis de corpus paralelo a través de la he-
rramienta Sketch Engine para la extracción de posibles términos 
basados en falsos amigos con el fin de estudiar su relevancia para 
un estudio terminológico cognitivo.
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3. Materiales y métodos
Para llevar a cabo este estudio, en primer lugar, se ha apoyado en 
el análisis previo de un estudio de corpus basado en la TBM (Fa-
ber Benítez, 2012) en el domino del cambio climático, donde se 
demuestra que el término «captura y secuestro del carbono» es 
un término basado en falso amigo, ya que la unidad léxica se-
cuestro es un falso amigo total de la unidad léxica sequestration 
que forma parte del término equivalente en inglés carbon capture 
and sequestration (Haddad Haddad, 2022b; Haddad Haddad y 
Montero-Martínez, 2024). Por otro lado, se ha utilizado la herra-
mienta de ChatGPT (OpenAI, 2022) para la extracción de una 
lista de términos que son posiblemente el resultado del error del 
falso amigo. Por último, se ha utilizado también el corpus para-
lelo inglés-español de las Naciones Unidas (Naciones Unidas, 
n.d.) disponible en Sketch Engine (Kilgarriff et al., 2014). 

En cuanto al método usado, por un lado, hemos usado Chat-
GPT como herramienta de extracción de términos basados en 
falsos amigos. Por otro lado, hemos usado la herramienta Sketch 
Engine para extraer manualmente dichos términos a través de 
búsqueda de concordancias paralelas.

3.1. Extracción de términos con ChatGPT

Respecto al experimento llevado a cabo con la ayuda de Chat-
GPT, este consistía en los siguientes pasos:

1.	Pedirle a ChatGPT una definición del concepto de falsos ami-
gos y pedir una lista de falsos amigos entre el inglés y el espa-
ñol. Como resultado, hemos obtenido una lista de 89 pala-
bras y la explicación.1

2.	A continuación, y tras equivocarse en dar un ejemplo de un 
término basado en falso amigo, hemos dado la información 
del estudio previo sobre el término «captura y secuestro del 
carbono» (Haddad Haddad, 2022b), de modo que hemos 
aclarado que este término está basado en falso amigo debido 
a la traducción errónea de las unidad léxica sequestration en la 
palabra secuestro.

1.  La lista obtenida por ChatGPT se encuentra en Anexo 1.
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3.	Tras este paso, hemos pedido dos ejemplos de términos basa-
dos en falsos amigos y hemos tenido los siguientes términos 
y la explicación: 
a.	 Contaminación actual: actual in Spanish means current or 

present, not actual as in real. So, actual pollution in English 
might be mistakenly translated to contaminación actual in 
Spanish, which means current pollution rather than real pol-
lution.

b.	 Librería de tecnología verde: The English word library might 
be mistranslated as librería in Spanish, which is commonly as-
sociated with a bookstore, not a place for information storage. 
So, library of green technology might be inaccurately translated 
as librería de tecnología verde, when a more suitable transla-
tion would be biblioteca de tecnología verde or centro de 
tecnología verde. Hemos averiguado si existen estos dos 
términos en el discurso, y el primero se encontraba en ar-
tículos científicos como Humberto Herrera (2014); sin 
embargo, el segundo no se encontraba en uso.

4.	En el paso siguiente, hemos pedido que ChatGPT genere una 
lista de 20 términos basados en falsos amigos y hemos anali-
zado la validez de cada término, averiguando si existe o no en 
contextos especializados, si se trata de un término basado en 
falso amigo o si no es un término irrelevante.2

3.2. Extracción de términos a través de análisis de corpus

A continuación, hemos recurrido al análisis semimanual del cor-
pus paralelo inglés-español de las Naciones Unidad disponible 
en Sketch Engine. Para ello, se realizaron búsquedas de concor-
dancias paralelas usando las combinaciones de algunas unidades 
léxicas ofrecidas por ChatGPT (Anexo 1) que son algunos de los 
falsos amigos más comunes entre el inglés y el español. Estas uni-
dades son: comprehensive-comprensivo; actual-actual; sensible-
sensible; parade-parada; preservative-preservativo; contest-contestar.

En Sketch Engine se realizaron búsquedas paralelas usando la 
opción parallel concordances y se buscaron las concordancias don-
de se ha traducido cada unidad léxica en inglés por su falso ami-

2.  La lista de todos los términos en inglés y en español y la explicación ofrecida por 
ChatGPT se encuentra en Anexo 2.
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go, para a continuación, analizar el contexto manualmente y 
averiguar si la coincidencia de este uso de falso amigo da lugar a 
términos basados en falsos amigos. Los resultados obtenidos a 
través de esta búsqueda dieron lugar a un número relativamente 
elevado de uso de falsos amigos en contexto. La frecuencia de 
uso se expone en la tabla 1, donde se puede ver también el tér-
mino en inglés extraído manualmente y su equivalente en espa-
ñol, basado en el error de falso amigo.

Tabla 1.  Ejemplos de unidades léxicas en inglés y su falso amigo en espa-
ñol obtenidos del corpus de la ONU en Sketch Engine a través de las con-
cordancias paralelas y los términos en inglés de los cuales forman parte y 
los términos basados en falsos amigos paralelos en español

Unidad léxica 
en inglés

Unidad léxica 
en español

Frecuencia Ejemplos de términos 
que contienen la 
unidad léxica, base del 
falso amigo en inglés 

Traducción de los 
términos en español 
dando lugar a 
términos basados en 
falsos amigos

comprehensive comprensivo 689 comprehensive ap-
proach
comprehensive report
comprehensive análisis
Comprehensive Pro-
gramme of Disarma-
ment

enfoque comprensivo
informe comprensivo
análisis comprensivo
Programa Comprensi-
vo de Desarme

actual actual 458 actual situation
actual experience
actual pressure

situación actual
experiencia actual
presión actual

preservative preservativo 20 mercury preservatives
a vaccine preservative
medical preservative

preservativos de mer-
curios
preservativos para va-
cunas
preservativos con fi-
nes médicos

sensible sensible 102 sesible programme
sensible solution

programa sensible
solución sensible

parade parada 2 military parade parada militar

contest contestar 91 contesting the legality
contest the legitimacy

contestar la legalidad
contestar la legitimi-
dad
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4. Análisis de resultados
Tras realizar el experimento con ChatGPT para obtener una lista 
de 20 términos basados en falsos amigos, hemos clasificado los 
resultados obtenidos y los hemos evaluado para distinguir si se 
ajustan a lo requerido para el propósito de este estudio. Los re-
sultados relevantes han sido los términos «bosque actual», como 
equivalente a actual forest; «ratificación de tratados» como equi-
valente a treaty ratification y «huella de carbono», como equiva-
lente de carbon footprint. El resto de los términos aportados por 
ChatGPT no son términos basados en falsos amigos o son tér-
minos que no aparecen en uso real, por lo cual han sido descar-
tados.

En cuanto a la búsqueda semimanual de términos a través de 
las concordancias paralelas en el corpus de la ONU en Sketch 
Engine, este tipo análisis dio como resultado la consecución de 
una lista de términos basados en falsos amigos obtenidos de con-
texto de uso real. La tabla 1 muestra un listado de 15 términos 
basados en falsos amigos en contexto. Sin embargo, la Tabla 1 
muestra también la frecuencia de uso de estos falsos amigos en 
el corpus objeto de estudio. Esta frecuencia no refleja con exacti-
tud el número de los términos basados en falsos amigos, sino 
que el número de veces que se utilizó una unidad léxica y su fal-
so amigo en el mismo segmento en el corpus. Por esta razón, el 
análisis de cada una de las concordancias fue muy necesario, ya 
que, en algunas ocasiones, el uso de las unidades en contexto no 
fue paralelo y no dio lugar a un uso real del falso amigo en con-
texto. Asimismo, este tipo de búsqueda no aporta los términos 
basados en falsos amigos automáticamente y hace falta analizar 
y estudiar los contextos uno por uno para extraer los términos.

A pesar de los escasos resultados válidos obtenidos a través 
del uso de ChatGPT como herramienta, el resultado aportado se 
considera válido y valioso para un estudio terminológico. Esto 
se debe a la dificultad de extraer los términos basados en falsos 
amigos en contexto. Por lo cual, esta herramienta, a pesar de sus 
limitaciones, puede ser una herramienta útil para extraer ejem-
plos de este tipo de términos; sin embargo, sería necesario la va-
lidación manual de todos los resultados obtenidos.

Respecto a los resultados obtenidos a través del análisis de 
corpus paralelo, esto refleja la frecuencia de uso de los falsos 
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amigos en general en el discurso; no obstante, la extracción de 
términos basados en falsos amigos requería de un análisis ma-
nual de las concordancias. 

5. Conclusiones
El tema principal de este estudio se centra en los términos basa-
dos en falsos amigos, un problema de acuñación terminológica 
basada en el error del falso amigo. Este problema surge tras co-
meter el error de falso amigo al trasladar alguna unidad léxica 
que forma parte de un término desde un idioma origen al idio-
ma meta, formando términos secundarios erróneos. El idioma 
origen suele ser el inglés la lingua franca en la ciencia y tecnolo-
gía, y de allí surge la comparación entre el inglés y español en 
este estudio de caso.

A pesar de la gravedad de las consecuencias de este error en 
los dominios de especialidad a nivel cognitivo y conceptual, su 
uso resulta frecuente en el discurso. Además, la detección de este 
tipo de términos mal acuñados es una tarea difícil. Por este mo-
tivo, en este estudio se han llevado a cabo dos métodos con el 
fin de extraer términos basados en falsos amigos para analizar su 
utilidad y subrayar también sus limitaciones, y a la vez, hacer 
propuestas relevantes para futuros trabajos.

En cuanto al primer método, se ha utilizado ChatGPT para la 
extracción automática de términos basados en falsos amigos a 
través de una serie de pasos. Los resultados válidos obtenidos, a 
pesar de ser pocos, resultan ser útiles para un futuro trabajo ter-
minológico. La limitación de este método es la necesidad de va-
lidar manualmente toda la lista de términos, porque a pesar de 
concretar la necesidad de extraer términos reales que se usan en 
el discurso, ChatGPT no logra ofrecer una lista de términos váli-
dos en su totalidad.

Respecto al segundo método, utilizando la herramienta de 
análisis de corpus Sketch Engine para la extracción de términos, 
los resultados obtenidos a través de una selección de unidades 
léxicas ha dado lugar a revelar la frecuencia de este tipo de erro-
res en el corpus de la ONU; no obstante, la extracción de térmi-
nos basados en falsos amigos tuvo que ser realizada de forma 
manual analizando las concordancias en inglés una por una, en 
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comparación con sus equivalentes en español para averiguar el 
uso del falso amigo y extraer el término correspondiente en cada 
caso.

Los resultados anteriores demuestran la frecuencia de este 
tipo de error en el discurso especializado. Por esta razón, esta-
mos de acuerdo con Makayev et al. (2020) sobre la necesidad de 
estudiar la influencia de los falsos amigos en la construcción de 
dominios de especialidad y advertir de este tipo de error, que 
surge al trasladar los términos desde el idioma original hacia el 
idioma meta a través de la traducción literal o el calco, sin un 
estudio conceptual que revele la dimensión cognitiva asociada a 
cada unidad léxica. Por este motivo, creemos que es necesario 
advertir de las consecuencias de este tipo de error para los idio-
mas y su influencia en la pérdida de dominio parcial a nivel con-
ceptual. Quisiéramos también destacar que normalmente no se 
comete el error de los falsos amigos al usar la traducción auto-
mática, por lo cual, tal vez sea una herramienta útil que consul-
tar antes de acuñar nuevos términos en los diferentes idiomas, al 
menos como herramienta complementaria al trabajo realizado 
por el traductor humano. 

Finalmente, creemos también que hace falta realizar más es-
tudios para emplear las aplicaciones de procesamiento del len-
guaje natural con el fin de detectar este tipo de términos desde 
corpus comparable y paralelo de manera automática.
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Anexo 1. Lista de falsos amigos ofrecida por ChatGPT
  1.  Actual (Spanish) - Current, not “actual”
  2.  Asistir (Spanish) - Attend, not “Assist”
  3.  Carpeta (Spanish) - Folder, not “Carpet”
  4.  Embarazada (Spanish) - Pregnant, not “Embarrassed”
  5.  Ropa (Spanish) - Clothing, not “Rope”
  6.  Sopa (Spanish) - Soup, not “Soap”
  7.  Largo (Spanish) - Long, not “Large”
  8.  Realizar (Spanish) - Accomplish, not “Realize”
  9.  Éxito (Spanish) - Success, not “Exit”
10.  Librería (Spanish) - Bookstore, not “Library”
11.  Aparentemente (Spanish) - Apparently, not “Appa-

rently”
12.  Constipado (Spanish) - Cold, not “Constipated”
13.  Sensible (Spanish) - Sensitive, not “Sensible”
14.  Pretender (Spanish) - Intend, not “Pretend”
15.  Fábrica (Spanish) - Factory, not “Fabric”
16.  Actualmente (Spanish) - Currently, not “Actually”
17.  Tuna (Spanish) - Cactus fruit, not “Tuna fish”
18.  Atender (Spanish) - Assist, not “Attend”
19.  Constipación (Spanish) - Cold, not “Constipation”
20.  Molestar (Spanish) - Bother, not “Molest”
21.  Colegio (Spanish) - School, not “College”
22.  Pretensión (Spanish) - Intention, not “Pretension”
23.  Mayor (Spanish) - Older, not “Mayor”
24.  Sano (Spanish) - Healthy, not “Sane”
25.  Ropa (Spanish) - Clothing, not “Roof”
26.  Abogado (Spanish) - Lawyer, not “Advocate”
27.  Molestar (Spanish) - Bother, not “Molest”
28.  Tren (Spanish) - Train, not “Trend”
29.  Asegurar (Spanish) - Ensure, not “Assure”
30.  Largo (Spanish) - Long, not “Largo”
31.  Mismo (Spanish) - Same, not “Mismo”
32.  Parentes (Spanish) - Relatives, not “Parents”
33.  Mayoría (Spanish) - Majority, not “Mayor”
34.  Suceder (Spanish) - Happen, not “Succeed”
35.  Actuar (Spanish) - Perform, not “Act”
36.  Apellido (Spanish) - Last name, not “Appellation”
37.  Ropa (Spanish) - Clothes, not “Rope”
38.  Ropa (Spanish) - Wardrobe, not “Rope”
39.  Pie (Spanish) - Foot, not “Pie”
40.  Falta (Spanish) - Lack, not “Fault”
41.  Gato (Spanish) - Cat, not “Gate”
42.  Mente (Spanish) - Mind, not “Mint”
43.  Cuento (Spanish) - Story, not “Count”
44.  Sensible (Spanish) - Sensitive, not “Sensible”
45.  Resumir (Spanish) - Summarize, not “Resume”
46.  Tarjeta (Spanish) - Card, not “Tarot”
47.  Exquisito (Spanish) - Delicious, not “Exquisite”

48.  Recordar (Spanish) - Remember, not “Record”
49.  Resto (Spanish) - Rest, not “Restaurant”
50.  Suceso (Spanish) - Event, not “Success”
51.  El embarazo (Spanish) - Pregnancy, not “Emba-

rrassment”
52.  La carpeta (Spanish) - Folder, not “Carpet”
53.  La fábrica (Spanish) - Factory, not “Fabric”
54.  El éxito (Spanish) - Success, not “Exit”
55.  El colegio (Spanish) - School, not “College”
56.  El abogado (Spanish) - Lawyer, not “Advocate”
57.  El tren (Spanish) - Train, not “Trend”
58.  La mayoría (Spanish) - Majority, not “Mayor”
59.  El gato (Spanish) - Cat, not “Gate”
60.  El acento (Spanish) - Accent, not “Asset”
61.  La actualidad (Spanish) - Current events, not “Ac-

tuality”
62.  El apodo (Spanish) - Nickname, not “Apology”
63.  El edificio (Spanish) - Building, not “Editing”
64.  El alquiler (Spanish) - Rent, not “Alkali”
65.  La arena (Spanish) - Sand, not “Arena (sports venue)”
66.  El barrio (Spanish) - Neighborhood, not “Bar (place 

to drink)”
67.  El desayuno (Spanish) - Breakfast, not “Desert”
68.  La lengua (Spanish) - Tongue, not “Language”
69.  El libro (Spanish) - Book, not “Library”
70.  El ruido (Spanish) - Noise, not “Rude”
71.  El cuadro (Spanish) - Painting or picture, not “Quad”
72.  El codo (Spanish) - Elbow, not “Code”
73.  La carta (Spanish) - Letter (correspondence), not 

“Card”
74.  La fecha (Spanish) - Date, not “Feta (cheese)”
75.  La red (Spanish) - Network, not “Red (color)”
76.  El rincón (Spanish) - Corner or nook, not “Rinse”
77.  El suceso (Spanish) - Event, not “Success”
78.  El traje (Spanish) - Suit, not “Trace”
79.  El vaso (Spanish) - Glass, not “Vase”
80.  El alquiler (Spanish) - Rent, not “Alkali”
81.  La arena (Spanish) - Sand, not “Arena (sports venue)”
82.  El barrio (Spanish) - Neighborhood, not “Bar (place 

to drink)”
83.  El desayuno (Spanish) - Breakfast, not “Desert”
84.  La lengua (Spanish) - Tongue, not “Language”
85.  El libro (Spanish) - Book, not “Library”
86.  El ruido (Spanish) - Noise, not “Rude”
87.  El cuadro (Spanish) - Painting or picture, not “Quad”
88.  El codo (Spanish) - Elbow, not “Code”
89.  La carta (Spanish) - Letter (correspondence), not 

“Card”
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Anexo 2. Lista de términos basados en falsos 
amigos y su explicación ofrecida por ChatGPT

English Term Spanish Term ChatGPT-4 Explanation

actual forest bosque actual “Actual” in Spanish means “current” or “present,” not “actual” 
as in “real.” So, “actual forest” in English might be mistakenly 
translated to “bosque actual” in Spanish, which means “current 
forest” rather than “real forest.”

library of eco-
logical studies

librería de es-
tudios ecoló-
gicos

As mentioned before, “library” in English might be mistransla-
ted as “librería” in Spanish, which is commonly associated with 
a bookstore. So, “library of ecological studies” might be inaccu-
rately translated as “librería de estudios ecológicos,” while a 
more appropriate translation would be “biblioteca de estudios 
ecológicos.”

emergency 
exit sign

señal de éxito 
de emergencia

“Exit” in English might be mistakenly translated to “éxito” in 
Spanish, which means “success.” So, “emergency exit sign” 
could be mistranslated as “señal de éxito de emergencia,” whi-
le it should be “señal de salida de emergencia.”

natural  
reserve

reserva natu-
ral

“Reserve” in English might be translated as “reserva” in Spa-
nish, but it’s essential to be aware that “reserva” in Spanish is 
often associated with booking or reserving something in ad-
vance. So, “natural reserve” might be inaccurately translated as 
“reserva natural,” while “reserva natural” can also refer to a 
protected natural area.

harmful pesti-
cides

pesticidas de 
arma

“Harmful” in English might be translated as “dañino” in Spa-
nish. However, “harm” can be mistranslated as “arma” in Spa-
nish, which means “weapon.” So, “harmful pesticides” could be 
mistakenly translated as “pesticidas de arma,” while it should 
be “pesticidas dañinos.”

solar panel 
farm

granja de pa-
neles solares

“Farm” in English might be translated as “granja” in Spanish, 
which usually refers to a place for agriculture or livestock. So, 
“solar panel farm” could be inaccurately translated as “granja 
de paneles solares,” while “planta de paneles solares” would be 
a more appropriate translation.

water resour-
ce manage-
ment

gestión de re-
cursos hídri-
cos

“Resource” in English might be mistakenly translated as “recur-
so” in Spanish. However, “recurso” in Spanish can also mean a 
recourse or a means to solve a problem. So, “water resource 
management” might be mistranslated as “gestión de recursos 
hídricos,” while it should be “gestión de la fuente hídrica.”

Carbon foot-
print

huella de car-
bono

“Carbon footprint” in English refers to the environmental im-
pact of carbon emissions. In Spanish, “huella de carbono” could 
be seen as a footprint made from carbon or a coal footprint, 
rather than its intended environmental meaning.
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English Term Spanish Term ChatGPT-4 Explanation

clean energy 
transition

transición de 
energía limpia

“Transition” in English might be translated as “transición” in 
Spanish. However, “transición” can also be used in the sense of 
transitioning from one gender to another. So, “clean energy 
transition” might be mistakenly translated as “transición de 
energía limpia,” while “transición hacia la energía limpia” 
would be a more suitable translation.

sustainable 
fisheries ma-
nagement

gestión de 
pescas soste-
nibles

“Fisheries” in English might be translated as “pescas” in Spa-
nish. However, “pescas” can refer to fishing activities. So, “sus-
tainable fisheries management” could be inaccurately transla-
ted as “gestión de pescas sostenibles,” while “gestión sosteni-
ble de pesquerías” would be a more accurate translation.

global pollu-
tion control

control global 
de la conta-
minación

“Control” in English might be translated as “control” in Spa-
nish. However, “control” in Spanish can sometimes refer to a 
remote control, such as for a television. So, “global pollution 
control” could be mistakenly translated as “control global de la 
contaminación,” while “control y regulación de la contamina-
ción a nivel mundial” would provide a more accurate transla-
tion.

protected 
wildlife area

área de vida 
salvaje prote-
gida

“Protected” in English might be translated as “protegido” in 
Spanish. However, “protegido” can also be used to describe so-
mething that is locked or secured. So, “protected wildlife area” 
could be inaccurately translated as “área de vida salvaje prote-
gida,” while “área de vida silvestre protegida” would be a more 
appropriate translation.

endangered 
species con-
servation

conservación 
de especies en 
peligro de ex-
tinción

“Conservation” in English might be translated as “conserva-
ción” in Spanish. However, “conservación” can sometimes be 
associated with preserving something in its current state, such 
as preserving food. So, “endangered species conservation” 
could be mistakenly translated as “conservación de especies en 
peligro de extinción,” while “protección de especies en peligro 
de extinción” would be a more accurate translation.

clean energy 
infrastructure

infraestructu-
ra de energía 
limpia

“Infrastructure” in English might be translated as “infraestruc-
tura” in Spanish. However, “infraestructura” can sometimes be 
more broadly associated with physical structures and facilities. 
So, “clean energy infrastructure” could be inaccurately transla-
ted as “infraestructura de energía limpia,” while “desarrollo de 
energías limpias” or “red de energía limpia” would provide a 
more accurate translation.

environmental 
impact as-
sessment

evaluación de 
impacto am-
biental

“Impact” in English might be translated as “impacto” in Spa-
nish. However, “impacto” can also refer to a collision or crash. 
So, “environmental impact assessment” could be mistakenly 
translated as “evaluación de impacto ambiental,” while “eva-
luación de los efectos ambientales” might be a more suitable 
translation.
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English Term Spanish Term ChatGPT-4 Explanation

sustainable 
agriculture 
practices

prácticas de 
agricultura 
sostenible

“Sustainable” in English might be translated as “sostenible” in 
Spanish. However, “sostenible” can sometimes be associated 
with maintaining or propping something up. So, “sustainable 
agriculture practices” could be inaccurately translated as 
“prácticas de agricultura sostenible,” while “prácticas agrícolas 
sustentables” might be a more appropriate translation.

environmental 
conservation 
goals

metas de con-
servación am-
biental

“Conservation” in English might be translated as “conserva-
ción” in Spanish. However, as mentioned before, “conserva-
ción” can sometimes imply preservation rather than broader 
conservation efforts. So, “environmental conservation goals” 
could be mistakenly translated as “metas de conservación am-
biental,” while “objetivos de conservación del medio ambiente” 
would be a more accurate translation.

renewable 
energy deve-
lopment

desarrollo de 
energía reno-
vable

“Development” in English might be translated as “desarrollo” in 
Spanish. However, “desarrollo” can also refer to the growth or 
expansion of something. So, “renewable energy development” 
could be inaccurately translated as “desarrollo de energía re-
novable,” while “fomento de energías renovables” might provi-
de a more appropriate translation.

 marine biodi-
versity con-
servation

conservación 
de la biodiver-
sidad marina

“Biodiversity” in English might be translated as “biodiversidad” 
in Spanish. However, “biodiversidad” can sometimes be more 
narrowly associated with a wide variety of species without 
considering their variation. So, “marine biodiversity conserva-
tion” could be mistakenly translated as “conservación de la 
biodiversidad marina,” while “preservación de la variabilidad 
marina” might be a more accurate translation.

environmental 
sustainability 
assessment

evaluación de 
la sostenibili-
dad ambiental

“Sustainability” in English might be translated as “sostenibili-
dad” in Spanish. However, “sostenibilidad” can sometimes be 
more closely linked to maintaining or propping something up. 
So, “environmental sustainability assessment” could be inaccu-
rately translated as “evaluación de la sostenibilidad ambiental,” 
while “evaluación de la viabilidad ambiental” might be a more 
suitable translation.
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Resumen
Cada vez son más los docentes que incorporan nuevos métodos de enseñanza-
aprendizaje en el aula para que los estudiantes se familiaricen con la termino-
logía especializada. Partiendo de esta hipótesis, el principal objetivo de este 
estudio es analizar la posible utilidad de incluir la traducción de infografías 
sobre el etiquetado de vino como herramienta para la adquisición de conoci-
miento temático, lingüístico y terminológico. Este trabajo se enmarca en la 
asignatura de Traducción General de la Lengua C (alemán) impartida en la 
Universidad de Córdoba (España). En ella, el alumnado cuenta con nociones 
más limitadas al no ser ni su lengua materna ni su segunda lengua. Con esta 
investigación, se pretende evaluar la importancia de integrar la traducción de 
infografías sobre el etiquetado de vino como paso previo a la traducción de 
este género textual. La infografía será elaborada por nosotros mismos en len-
gua alemana y abordará qué elementos son obligatorios y cuáles no (marco 
normativo), además de cómo leer y entender el etiquetado de vino destinado al 
público general. De esta manera, el estudiantado deberá documentarse sobre 
la temática y el marco jurídico para la traducción del texto mientras entra en 
contacto por primera vez con terminología especializada del ámbito vitiviníco-
la. Tras examinar y corregir la infografía en clase, se procederá a traducir tex-

8. La infografía en la traducción de textos científi-
co-técnicos
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tos reales sobre etiquetado de vino al español. La actividad se valorará según 3 
evaluaciones: una evaluación previa y 2 posteriores a la traducción de la info-
grafía y el etiquetado de vino, respectivamente. Asimismo, se analizarán los 
conocimientos previos y adquiridos tras la actividad, así como las aplicaciones 
didácticas y divulgativas de la infografía para adquirir conocimiento experto 
sobre vitivinicultura. 

Palabras clave: traducción, terminología, infografía, vitivinicultura, etiquetado 
de vino.

1. Introducción
El presente trabajo tiene como objetivo llevar a cabo un estudio 
donde se analice la utilidad de traducir una infografía en el aula 
de traducción de cara a adquirir tanto conocimientos lingüísti-
cos y terminológicos de las lenguas implicadas en el par de len-
guas –‌en este caso DE-ES–, como conocimientos sobre el campo 
temático que aborda la infografía: el etiquetado de vino, las indi-
caciones facultativas y obligatorias y su significado. Más concre-
tamente, el estudio se ha realizado en la asignatura Traducción 
General de la Lengua C (alemán) 1 que se imparte en el segundo 
cuatrimestre del segundo curso del Grado en Traducción e Inter-
pretación de la Universidad de Córdoba. Se trata de la segunda 
asignatura destinada a desarrollar competencias para la práctica 
traductora. Previamente, en el primer cuatrimestre del mismo 
curso, el alumnado cursa la misma asignatura, pero de la lengua 
B, que en el caso de la Universidad de Córdoba puede ser inglés 
o francés. Por ello, se trata de la primera asignatura de traduc-
ción en la combinación DE-ES a la que el alumnado se enfrenta. 
Este panorama ya supone cierta complejidad para el docente a la 
hora de impartir la asignatura, pero a esto hay que sumar el he-
cho de que se trata de la lengua C, de la cual tienen un conoci-
miento lingüístico menor que de la lengua B. De hecho, según 
nuestra experiencia docente, gran parte del alumnado ha tenido 
su primer contacto con la lengua alemana en el primer cuatri-
mestre del primer curso, por lo que hasta el momento de cursar 
la asignatura en la que se enmarca nuestro estudio el plan do-

1.  Se puede consultar el plan de estudios en https://www.uco.es/filosofiayletras/es/
grado-traduccion-e-interpretacion#planificacion 

https://www.uco.es/filosofiayletras/es/grado-traduccion-e-interpretacion#planificacion
https://www.uco.es/filosofiayletras/es/grado-traduccion-e-interpretacion#planificacion
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cente del grado tan solo contempla 18 ECTS dedicados al ale-
mán como lengua instrumental. 

Por otro lado, el adjetivo «general» en la denominación de la 
asignatura implica que en la misma se deben trabajar distintos 
campos temáticos de la traducción, aspecto que aporta una ma-
yor complejidad junto con los limitados conocimientos lingüís-
ticos de la lengua alemana por parte del alumnado y su expe-
riencia previa con la práctica traductora más allá de la misma 
asignatura, pero con la combinación EN-ES en el cuatrimestre 
inmediatamente anterior. En la asignatura, como docentes debe-
mos hacer un repaso por los diferentes campos temáticos de la 
traducción en un periodo de alrededor 15 semanas; huelga decir 
que en el caso de la combinación lingüística DE-ES es impres-
cindible que esté presente el ámbito técnico. Es cuando, ante 
este contexto docente, nace el estudio que presentamos en este 
trabajo.

En nuestro caso, dividimos la asignatura en diferentes blo-
ques, cada uno de ellos dedicado a un ámbito de la traducción. 
Dentro de cada campo temático incluimos ejercicios y activida-
des que tengan como fin adquirir conocimiento tanto de los ras-
gos lingüísticos y terminológicos en lengua alemana y española 
propios de ese campo, además de trabajar con los géneros tex-
tuales más representativos del mismo, también desde un punto 
de vista contrastivo. Específicamente, nuestro estudio se enmar-
ca en el bloque dedicado a la traducción de textos científico-
técnicos, más concretamente, a la traducción del etiquetado de 
vino. Para ello, partimos de la hipótesis de partida de que como 
paso previo a la traducción de etiquetado de vino real del ale-
mán al español sería útil para el alumnado, con el fin de suplir 
las carencias de conocimientos tanto de nivel de lengua alemana 
como del etiquetado de vino como género textual y sus elemen-
tos en DE y ES, aprovechar el potencial didáctico de la infografía. 
Por dicho motivo, hemos creado nosotros mismos una infogra-
fía en lengua alemana en la que se analiza el etiquetado de vino 
como género textual, las indicaciones que su marco normativo 
contempla (tanto facultativas como obligatorias) y su significa-
do. El alumnado deberá traducir dicha infografía al español, lo 
que conlleva que este deba documentarse no solo sobre el cam-
po temático, sino también sobre el género textual en cuestión 
(etiquetado de vino). Entendemos este ejercicio como una acti-
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vidad para ser implementada previa traducción de etiquetado de 
vino real. Para valorar la utilidad del estudio se le pedirá al alum-
nado que a lo largo del mismo complete diferentes encuestas. 

A continuación, abordaremos el etiquetado de vino como gé-
nero textual, así como la infografía y su explotación didáctica en 
el aula. Por último, presentaremos los resultados del estudio y 
las conclusiones que podemos arrojar tras analizar dichos resul-
tados. Como síntesis de este apartado introductorio y con la úni-
ca finalidad de llevar a cabo todo lo expuesto anteriormente, nos 
planteamos los siguientes objetivos: 

1.	Evaluar la eficacia de la actividad diseñada dentro del modelo 
de enseñanza-aprendizaje tanto para la adquisición de cono-
cimiento (lingüístico, terminológico y temático) como de 
competencias en la traducción de textos especializados.

2.	Analizar el impacto que presenta la infografía como recurso 
para comprender mejor el etiquetado de vino como género 
textual.

3.	Determinar las ventajas que tiene la infografía como herra-
mienta para mejorar la didáctica en el proceso de traducción 
de etiquetado de vino.

4.	Comprobar las aplicaciones de la infografía para facilitar la 
traducción de textos reales sobre etiquetado de vino.

5.	Identificar las dificultades encontradas tras la traducción de 
textos sobre etiquetado de vino.

2. El etiquetado de vino
Para entender qué es el etiquetado de vino nos dirigimos al re-
glamento europeo correspondiente que lo define como sigue: 
«toda palabra, indicación, marca registrada, marca comercial, 
motivo ilustrado o símbolo colocados en cualquier envase, do-
cumento, aviso, etiqueta, anillo o collar que acompañe o haga 
referencia a un producto dado» (Artículo 118 del Reglamento 
[CE] N.º 1234/2007). Asimismo, también consideramos opor-
tuno recurrir a definiciones emitidas por otras instituciones de 
relevancia en el sector vitivinícola como puede ser la Organiza-
ción Internacional de la Viña y el Vino (OIV). Dicha institución 
define el etiquetado de vino como «toda ficha, marca, imagen u 
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otra materia descriptiva, escrita, impresa, estampada, adherida, 
grabada o aplicada sobre el embalaje (recipiente) de un vino o 
adjunta a este último» (OIV, 2022). Si analizamos las anteriores 
definiciones podemos deducir que etiquetado de vino y etiqueta 
de vino no son sinónimos, dado que la etiqueta de vino sería 
uno de los componentes de los que se podría componer el eti-
quetado, pero tal y como podemos observar este puede estar 
conformado por otros muchos componentes.

Por otro lado, si analizamos el marco normativo europeo en 
el que se contextualiza el etiquetado de vino, podemos encon-
trar que en este se distingue una normativa horizontal y una nor-
mativa vertical. La normativa horizontal es aquella que afecta a 
todos y cada uno de los productos que tengan el estatus de agro-
alimentarios y la normativa vertical es aquella que afecta a pro-
ductos específicos, en este caso, el vino. Dentro de cada tipo de 
normativa, ya sea horizontal o vertical, se recoge que el etiqueta-
do de vino debe presentar una serie de indicaciones obligatorias 
y otra serie de indicaciones facultativas (voluntarias). Dentro de 
este galimatías normativo es necesario añadir que, además, cada 
país, puede también aplicar normas propias en la regulación de 
su etiquetado de vino (Lerat, 2020). Por ejemplo, en Canadá el 
etiquetado del vino debe presentarse en francés e inglés; en 
EE. UU., la normativa nacional obliga a que el etiquetado se 
acompañe de un aviso sobre la nocividad del alcohol o en Italia 
el etiquetado del vino debe seguir las normas del etiquetado am-
biental de envases del país (Ramírez Almansa, 2024). 

Si nos centramos en el caso de la normativa europea, esta 
obliga a que cualquier etiquetado de vino debe presentar las si-
guientes indicaciones: categoría del producto, grado alcohólico 
o volumétrico, procedencia (si se trata de una Denominación de 
Origen o Indicación Geográfica Protegida), embotellador, im-
portador (si procede) y el contenido de azúcar (solo para vinos 
espumosos). Además de estas indicaciones, el etiquetado de 
vino también ofrece otra información, como datos sobre la bo-
dega, marca, contenido de alcohol, año de cosecha, variedad de 
uva, lugar de origen, tipo de vino (roble, crianza, reserva, gran 
reserva y premium) y elementos de diseño como forma de la bo-
tella y color en la etiqueta (Palma et al., 2013).
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2.1. El etiquetado de vino: ¿texto científico-técnico?

Tal y como hemos adelantado, el presente estudio se enmarca en 
la asignatura Traducción General de la Lengua C (alemán), den-
tro del bloque dedicado a la traducción de textos científico-
técnicos. Pero: ¿es el etiquetado de vino un texto científico-técnico? 
Pese a que el etiquetado de vino se encuentra regulado por un 
marco normativo complejo con diferentes niveles de normativa 
y –‌a su vez– normas facultativas y obligatorias, si analizamos su 
contenido, este no es de cariz jurídico, sino que su marco jurídi-
co lo condiciona. Pero, la vertiente jurídica está ausente en tér-
minos de contenido. Si analizamos las indicaciones que la nor-
mativa recoge como obligatorias, se trata de información sobre 
el producto en sí, es decir, de contenido enológico. 

Asimismo, si prestamos atención a la demás información que 
puede contener el etiquetado según Palma et al. (2013), esta 
complementa a las indicaciones obligatorias y amplía la infor-
mación sobre el producto, según nuestra opinión, con fines de 
márquetin, buscando así diferenciar el producto de otros del 
mismo tipo. En este sentido, coincidimos con la reflexión de 
Sánchez (2010) que defiende que el etiquetado de vino se nutre 
de un componente enológico, pero que se enmarca en un con-
texto comercial-publicitario. Si profundizamos en los datos que 
ofrece el etiquetado, básicamente, estos se tratan de aspectos téc-
nicos. De hecho, numerosos trabajos identifican que el etiqueta-
do de vino bebe de la ficha técnica del producto debido a la in-
formación que ofrece (Sánchez 2003, 2010; Ramírez Almansa, 
2024). 

En este sentido, cobran importancia las palabras de Pascual 
Cabrerizo y Martínez Lanzán (2022a) que consideran el etique-
tado como «la carta de presentación del producto» o Clarke 
(2014) que manifiesta que el etiquetado sirve a modo de «guía 
del producto y su contenido». Por todo ello, y de acuerdo con su 
temática, es evidente que el etiquetado de vino se trata de un tex-
to técnico concretamente. De hecho, ya existen trabajos previos 
en los que al analizar los textos dentro del sector vitivinícola ca-
tegorizan el etiquetado dentro del bloque de los géneros textua-
les técnicos (Ramírez Almansa, 2020, 2021). 
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2.2. El etiquetado de vino como género textual 

En cuanto al análisis del etiquetado de vino como género tex-
tual, podemos distinguir diversos estudios. En primer lugar, Mi-
randa y Coutihno (2010) sostienen que la etiqueta de vino es un 
género textual por derecho propio, posición con la que también 
concuerdan Pascual Cabrerizo y Martínez Lanzán (2022a). Por 
otro lado, Ibáñez (2017) sostiene que la etiqueta es uno de los 
géneros textuales más representativos dentro del campo de los 
textos vitivinícolas. En este contexto, Ramírez Almansa (2021), 
al analizar los géneros textuales en el sector vitivinícola, clasifica 
la etiqueta dentro del grupo de textos científico-técnicos, recono-
ciendo su marcada vertiente técnica, de manera similar a lo seña-
lado por Sánchez (2003, 2010).

Respecto a su función, Pascual Cabrerizo y Martínez Lanzán 
(2022a) argumentan que cumple una función informativa y pro-
mocional. En otro estudio, Pascual Cabrerizo y Martínez Lanzán 
(2022b) añaden una tercera función, señalando que la etiqueta 
tiene roles identificativos, informativos y persuasivos. En este 
sentido, coincidimos con ambas autoras. 

Si analizamos los trabajos dedicados al etiquetado de vino 
como género textual y los elementos que lo componen, existe 
cierta divergencia en cuanto a si el etiquetado de vino incluye 
únicamente la etiqueta principal o también otros elementos. Por 
un lado, Parra (2006) y Sánchez (2010) consideran que el géne-
ro textual de la etiqueta de vino comprende tanto la etiqueta 
principal como la contraetiqueta. Sin embargo, investigaciones 
como las de Pascual Cabrerizo y Martínez Lanzán (2022a) o Mi-
randa y Coutihno (2010) refutan esta idea, argumentando que 
la contraetiqueta no debe considerarse parte del etiquetado de 
vino.

Por otro lado, Ramírez Almansa (2021) dedica una parte de 
su obra al etiquetado de vino y distingue entre la etiqueta 
principal, la contraetiqueta y otros elementos menores como 
el collarín o el marbete. En un estudio anterior, Ramírez Al-
mansa (2020) también destaca todos estos componentes del 
etiquetado. De igual forma, Wiesenthal y Navarro (2011) re-
conocen la etiqueta principal, la contraetiqueta y el collarín, 
señalando que son «elementos de garantía adheridos al cuerpo 
de la botella, en los que se debe especificar con fidelidad todos 
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los datos de identidad del vino». Serdio (2015) también dife-
rencia entre etiqueta y contraetiqueta. Otros estudios (Tho-
mas, 2000; Charters, Lockshin y Unwin, 2003; Ling y Lock-
shin, 2003) identifican, de nuevo, solamente la etiqueta y con-
traetiqueta. 

Dentro de este escenario cobra para nosotros gran importan-
cia el trabajo de Ramírez Almansa (2024) que ofrece una catego-
rización de todos los elementos que pueden componer el eti-
quetado de vino basándose en las definiciones de la UE y de la 
OIV. El autor identifica que el etiquetado de vino puede incluir 
los siguientes elementos: etiqueta principal, contraetiqueta (o 
etiqueta trasera), marbete (o etiqueta inferior), collarín y etique-
ta de hierro. En su trabajo, Ramírez Almansa (2024) reconoce 
todos estos componentes como posibles elementos del etiqueta-
do de vino como género textual, aunque recuerda que no siem-
pre han de estar todos presentes. En este punto, cabe aclarar que 
un vino cumple con la ley si presenta las indicaciones obligato-
rias únicamente en la etiqueta principal. Como conclusión, con-
viene aclarar que tomamos como categorización de referencia 
para nuestro estudio la propuesta del etiquetado de vino como 
género textual y sus componentes de Ramírez Almansa (2024). 
Por ello, en nuestro trabajo, el etiquetado de vino consta de los 
siguientes componentes: etiqueta principal, contraetiqueta (o 
etiqueta trasera), marbete (o etiqueta inferior), collarín y etique-
ta de hierro.

2.3. La traducción del etiquetado de vino

Una vez delimitados los elementos que integran el etiquetado de 
vino como género textual, resulta innegable que esa hibridez 
discursiva de la que se caracteriza (lenguaje técnico y enológico) 
supone un gran escollo para el traductor (Policastro Ponce, 
2023). Del mismo modo, cuenta con recursos poéticos como 
parte de su función estética y publicitaria. Trasladar todo este en-
tramado léxico, terminológico y cultural conlleva la toma de de-
cisiones que garanticen la calidad de la traducción. Para lograrlo, 
no solo basta con tener un buen dominio de las lenguas de tra-
bajo, sino también de las particularidades que entraña un texto 
como el etiquetado de vino o las fuentes a las que recurrir para 
complementar la información. 
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Es en este punto donde el traductor debe ir adquiriendo una 
buena competencia documental, noción definida por Gonzalo 
García y García Yebra (2005, pp. 151-152) como el «conjunto 
de conocimientos, destrezas y actitudes en el uso, gestión y pro-
cesamiento de la información, necesarios para la resolución de 
problemas documentales inherentes a cualquier encargo de tra-
ducción ...». Saber qué fuentes son fiables y útiles para traducir 
el etiquetado de vino posibilitará la adquisición de otras destre-
zas y competencias tanto específicas como generales. Tanto es 
así que la formación del traductor se verá fortalecida y conlleva-
rá que adquiera una buena competencia traductora a nivel te-
mático, lingüístico, discursivo y terminológico. Esto facilitará su 
labor de mediador entre dos lenguas y de puente entre dos cul-
turas.

Nuestro texto objeto de estudio está condicionado por una 
serie de elementos que lo hacen singular dentro del amplio re-
pertorio de textos del mundo vitivinícola. Su brevedad, la pre-
sencia de normativa tanto horizontal como vertical y su lenguaje 
poético provocan que la manera de abordar su contenido sea 
distinta de la de otras clases de texto. Dicho de otro modo, se 
han creado propuestas metodológicas que plantean cómo debe 
traducirse el etiquetado de vino en un contexto y encargo reales. 
Estimamos que la diseñada por Policastro Ponce (2023) engloba 
las fases fundamentales para abordar dicho cometido. Para esta 
autora, la tarea se debe realizar en 5 fases: fase 1, análisis e identi-
ficación previos; fase 2, documentación y localización normativo-
cultural; fase 3, traducción y adaptación (subfase 1, traducción 
del contenido obligatorio y subfase 2, traducción del contenido 
facultativo); fase 4, autorrevisión y fase 5, revisión.

En nuestro caso, hemos utilizado como referencia este mode-
lo en nuestra actividad, sobre todo, en la última fase, cuando el 
estudiantado se ha enfrentado a un texto real sobre etiquetado 
de vino en alemán y debía traducirlo al español. Hemos argu-
mentado su uso también en la traducción de la infografía sobre 
la temática protagonista en estas líneas, tal como veremos en los 
siguientes epígrafes.
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3. La infografía digital como género textual: algo 
más que imágenes y palabras
En esta sección del trabajo abordaremos la infografía, género 
que se enmarca en un mundo cada vez más globalizado e inter-
conectado en el que la búsqueda de la inmediatez y de la conci-
sión resultan conditio sine qua non en nuestra actividad profesio-
nal y personal. Tanto es así que, poco a poco, se están empezan-
do a implementar nuevos materiales multimodales en distintas 
ramas del saber no solo para incentivar al receptor, sino también 
para reforzar parte de la información enunciada mediante ele-
mentos gráficos y visuales (Valero Sancho, 2001; Ru y Ming, 
2014; Jurado Muñoz, 2023). 

En el caso de la infografía, podemos aseverar que su uso en el 
sector periodístico, donde aparece como material independien-
te, y su reciente aplicación en el ámbito biosanitario le han otor-
gado la categoría de nueva forma de comunicación al combinar 
lenguaje verbal y visual. Esta subordinación de códigos lingüísti-
cos distintos la convierte en un recurso con innumerables venta-
jas para presentar la información más técnica en pequeñas dosis 
y contribuir así a la democratización del conocimiento (Marín 
Ochoa, 2009). 

En cuanto a su categorización como género textual per se, la 
mayoría de los autores coinciden en que la infografía se trata de 
un material versátil y multifuncional capaz de adaptarse no solo 
al soporte elegido para su publicación (medios impresos, digita-
les o audiovisuales), sino también al tipo de público al que va 
destinado (franja de edad, zona geográfica, necesidades cultura-
les e informativas, capacidades lectoescritoras...). Asimismo, 
concuerdan en que el componente visual representado por me-
dio de gráficos, ilustraciones, tablas, vídeos o imágenes favorece 
la síntesis del contenido, lo que se traduce en una mayor com-
prensión y accesibilidad (Cordoví Díaz y Keeling Álvarez, 2018; 
Alcíbar y Longás, 2023). 

Desde su eclosión en el mundo de la prensa2, algunos diarios 
internacionales y varios profesionales de la comunicación han 

2.  Se estima que la primera representación infográfica apareció en el periódico lon-
dinense The Times el 7 de mayo de 1806. En ella, se mostraban dos planos del lugar en el 
que había ocurrido un asesinato: uno con la vista frontal de la casa y el otro con las dis-
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tratado de delimitar, desde sus estudios y experiencias, qué es la 
infografía. Comenzamos nuestro recorrido histórico-conceptual 
con el periódico argentino Clarín (1997, p. 125), el cual sugiere 
que este fenómeno multimodal es una «combinación de ele-
mentos visuales que aporta un despliegue gráfico de la informa-
ción. Se utiliza fundamentalmente para brindar una informa-
ción compleja mediante una representación gráfica que puede 
sintetizar, esclarecer o hacer más atractiva su lectura». Para Díaz 
y Salaverría (2003, p. 144), en cambio, la infografía es un hiper-
documento, un «documento digital complejo, formado por un 
conjunto de elementos no necesariamente homogéneos, dotado 
de una determinada composición interna y que se puede leer o 
visualizar de una manera no necesariamente secuencial». 

Años más tarde e influenciado por el pensamiento de Díaz y 
Salaverría (2003), Barnés (2006, p. 80) asevera que se trata de 
«imágenes noticiosas novedosas porque aportan algún tipo de 
conocimiento a quienes las observan», reflexión que ya compar-
tió De Pablos (1999, p. 44) cuando afirmaba que eran «una 
nueva forma de presentación de los hechos para que un lector 
que cada vez más es un veedor de páginas, titulares y demás ele-
mentos no puramente literarios de los acontecimientos narra-
dos». En contraste, Marín Ochoa (2009, p. 272) propone que es 
un nuevo sistema que «permite presentar de manera fácil al re-
ceptor por medio de descripciones o narraciones, la forma como 
se desarrollan los acontecimientos, acciones ... que ocurren cada 
día en el mundo, de una forma más visual o audiovisual que 
otras».

Gracias a todas estas acepciones, desde diversas perspectivas y 
enfoques, autores como Valero Sancho (2009, p. 51) se nutren 
de todo este conocimiento para elaborar, desde nuestro punto 
de vista, una de las definiciones más acertadas sobre la infogra-
fía. Es en su obra La transmisión de conocimiento a través de la info-
grafía digital donde aborda dicho concepto como:

Una forma de comunicación visual, informativa y formativa que se 
reproduce en los medios audiovisuales, normalmente muestras te-

tintas estancias del recinto. Todo esto se vio motivado por el nacimiento en el siglo XVIII 
de disciplinas científicas como la estadística o la demografía donde era vital usar repre-
sentaciones gráficas para recopilar datos numéricos de forma esquemática (Valero San-
cho, 2001 y Marín Ochoa, 2009). 
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mas significativos de la naturaleza, sucesos acaecidos, fenómenos, 
conceptos, etc. representados por medios multimediáticos figurati-
vos (dibujos, fotografías o vídeos), signos convencionales abstrac-
tos y sonidos más o menos conocidos por los lectores (Valero San-
cho, 2009, p. 51).

A partir de esta definición, un gran número de profesionales 
de otras parcelas del saber como la medicina se comprometen a 
analizar la infografía desde la práctica clínica y brindar así nue-
vas teorías en torno a este género textual emergente y tan polifa-
cético. A modo de resumen, podemos concluir que la infografía 
no es un mero elemento decorativo donde se combinan imáge-
nes con palabras. Se trata, más bien, de una unidad discursiva 
con entidad propia y una poderosa herramienta de comunica-
ción donde la información se sintetiza, se divulga y se presenta 
de tal manera que cualquier usuario pueda entenderla e interpre-
tarla sin ningún tipo de dificultad. 

3.1. Estructura prototípica de la infografía 

A tenor de lo expuesto en el apartado anterior y teniendo en 
cuenta que el uso de la infografía en el aula es un tema relativa-
mente reciente, nos hemos basado en las propuestas de Leturia 
(1998) y Ramírez Almansa (2023) para determinar cuál es la es-
tructura que se suele repetir en la mayoría de los materiales info-
gráficos. De acuerdo con estos dos autores, la infografía se com-
pone de las siguientes marcas formales:

•	 Título: frase que sintetice el contenido de la infografía de for-
ma breve y directa. Se recomienda que no supere los 90 carac-
teres y que, en cierto modo, sea atractiva y despierte el interés 
del lector. Puede ir acompañada de un subtítulo para comple-
mentar algún dato importante que, por cuestiones de espacio, 
no se ha podido incluir en el titular. 

•	 Texto: contenido reducido entre el título y el cuerpo de la in-
fografía que sirve para explicar cierta información que apare-
ce a lo largo de todo el recurso digital. Suele tener una exten-
sión mayor que el subtítulo, pero menor que el cuerpo.

•	 Cuerpo: parte principal que suele ocupar el centro de la in-
fografía donde se subordina el texto con elementos icono-
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gráficos, tales como imágenes, tablas, gráficos, diagramas o 
mapas. 

•	 Fuente: referencias de los documentos a partir de los cuáles se 
ha obtenido la información que aparece en la infografía. Nor-
malmente son fuentes primarias cuyo contenido es demasia-
do técnico y especializado. Aparece en la parte inferior de la 
infografía con un tamaño de letra más pequeño.

•	 Crédito: nombre del autor o autores que han llevado a cabo 
la investigación y las fases de documentación y elaboración 
de la infografía. Al igual que la fuente, figura en la parte infe-
rior de la infografía y en un tamaño de letra más pequeño.

•	 QR: este elemento interactivo te permite ampliar la informa-
ción usando un escáner. Se suele emplear para redirigir al 
usuario a la fuente principal, al sitio web donde se encuentra 
la infografía o, incluso, a otros documentos que puedan ser 
de interés para el receptor. 

Como le sucede a cualquier género textual, su composición y 
su estructura ya prefijada puede verse afectada, según Leturia 
(1998), por diversos motivos. Algunas de esas cuestiones tienen 
que ver con el formato y el espacio, así como por las intencio-
nes que persiga el emisor (por ejemplo, no es lo mismo que la 
infografía la diseñe una institución a que la elabore un profesor 
para una asignatura en específico) y las necesidades que tengan 
los usuarios para acudir a ellas (necesidades informativas en el 
caso de una infografía de salud sobre una enfermedad en cues-
tión o necesidades educativas en el caso que nos compete en 
este trabajo). 

3.2. Tipos de infografías

Tras llevar a cabo una revisión bibliográfica por un compendio 
de obras donde se ha intentado realizar una taxonomía sobre las 
distintas tipologías de infografías, especificamos que las clasifi-
caciones empleadas para la presente investigación pertenecen a 
Valero Sancho (2001), Colle (2004) y Ramírez Almansa (2023). 
Todas ellas se configuran según determinados parámetros, como 
veremos a continuación en un análisis más detallado, y nos se-
rán de gran utilidad para categorizar el material elaborado por 
nosotros mismos destinado a los estudiantes de traducción.
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En la primera clasificación, Valero Sancho (2001) las agrupa 
según el contenido que presenten en infografías individuales y 
colectivas o megainfográficas. En lo relativo a las infografías in-
dividuales, confirma que hay cuatro subtipos: infografías docu-
mentales (aportan información basada en otros documentos), 
comparativas (cotejan datos o rasgos a través de tablas, gráficos 
o diagramas de barras), ubicativas (sitúan al lector en un espacio 
físico o geográfico concreto con la ayuda de planos o mapas) y 
escénicas (describen acontecimientos, entornos o lugares que 
enmarcan al receptor en el momento exacto en el que ocurre la 
acción). Por último, destacan las infografías colectivas o megain-
fográficas en las que se combina más de un tipo de infografía, lo 
que supone que confluyan varios niveles de lectura e interpreta-
ciones del mensaje descrito. 

La segunda clasificación es la que establece Colle (2004) aten-
diendo al contenido, campo de aplicación y estilo. Según el pri-
mer criterio, el contenido, este autor chileno engloba las infogra-
fías en científico-técnicas (propias de los manuales técnicos o los 
textos puramente científicos), divulgativas (transfieren el conoci-
miento para que se pueda entender por medio de la imagen o 
elementos tipográficos) y periodísticas o noticiosas (aparecen en 
la prensa para teletransportar al lector al momento y lugar del 
suceso). En cuanto al campo de aplicación, Colle (2004) distin-
gue entre las que se dirigen al sector pedagógico, científico, pu-
blicitario, educativo o médico, entre otros. Por último, las divide 
según el estilo en: diagrama infográfico, infográfico iluminista, 
info-mapa, infográfico de primer nivel, infográfico de segundo 
nivel, secuencias espacio-temporales, infográficos mixtos y los 
megainfográficos. 

En último lugar, y basándose en la aportación de Colle 
(2004), destaca la taxonomía confeccionada por Ramírez Al-
mansa (2023) donde aglutina las infografías según el ámbito de 
aplicación o sector al que vaya destinado. En su clasificación, 
hace una triple distinción entre infografías didácticas (aquellas 
elaboradas en el sector educativo), periodísticas (las que se usan 
dentro del mundo de la prensa y la comunicación) y, por últi-
mo, médicas o de salud (aquellas dirigidas al personal sanitario, 
pacientes y su entorno). 
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3.3. La infografía y su potencial didáctico en el aula 

La adquisición de determinadas competencias y destrezas trans-
versales en el aula se ha convertido en una de las cuestiones que 
mayor interés ha suscitado y sigue suscitando dentro del ámbito 
de la docencia. Si esta premisa la trasladamos al nivel educativo 
superior, es decir, a la docencia universitaria, la relevancia y pre-
ocupación es aún mayor. Ante este panorama, numerosos auto-
res han dedicado parte de sus investigaciones a analizar cómo se 
podría captar la atención del alumnado mediante nuevas estrate-
gias y recursos didácticos como la inclusión de la infografía (Mi-
nervini, 2005; Reinhardt, 2010; Medina Domínguez, Robles Ca-
rrascosa y Chavarrías Bustos, 2011; Matrix y Hodson, 2014; Mu-
ñoz García, 2014; Mendenhall y Summers, 2015 o Aguirre, 
Menjíbar y Morales, 2015, entre otros). 

Esta herramienta digital presenta una serie de ventajas a la 
hora de aprender nociones sobre temas complejos de forma fá-
cil, sencilla y comprensible. Por ello, resulta un material idóneo 
para que los estudiantes adquieran paulatinamente conocimien-
to experto, noción que, para Cabré y Gómez de Enterría (2006) 
o Barceló Martínez y Jiménez Gutiérrez (2011), hace referencia a 
la interpretación de la realidad en un contexto profesional y si-
tuación específica que depende de factores ideológicos, cultura-
les, sociales, pragmáticos o funcionales. Si esa realidad la contex-
tualizamos en el campo de la ciencia y, por ende, dentro del sec-
tor agroalimentario y vitivinícola, escenarios en los que se inserta 
el presente trabajo, su conceptualización se organiza y se repre-
senta por medio de un lenguaje de especialidad3. Ese lenguaje 
específico, objetivo y unívoco se caracteriza a su vez por tener 
una temática concreta donde los textos se estructuran según la 
disciplina en la que se insertan, por interlocutores especialistas 
de la materia en cuestión y por configurarse en una situación 
comunicativa donde el registro y el tono es formal. 

En el caso de la lengua de la vid y el vino entendida esta como 
«aquella que es expresión y portadora del saber vitivinícola e ins-

3.  Concepto que puede denominarse de otras formas (tecnolecto, lenguaje o voca-
bulario especializado, lengua para fines específicos, etcétera) y que, en palabras de López 
García (2011, p. 4), alude al «conjunto de conocimientos textuales, morfológicos, sintác-
ticos y léxicos que conforman el conjunto de recursos expresivos y comunicativos necesa-
rios para desenvolverse adecuadamente en el contexto profesional ...».
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trumento básico de comunicación entre los especialistas del sec-
tor (viticultores, enológos, ingenieros agrónomos, catadores, su-
milleres, etc.) y entre estos y el público no especializado» (Ibá-
ñez Rodríguez, 2017, p. 21), la complejidad es todavía mayor si 
tenemos en cuenta que confluyen distintos sublenguajes y dis-
tintas áreas de conocimiento en un mismo texto vitivinícola. A 
este respecto, Ramírez Almansa (2021) reitera la importancia 
que, para los traductores, sean ya profesionales o no, tiene tanto 
el dominio de las lenguas de trabajo como los conocimientos 
previos y adquiridos que se deben tener del género textual en 
cuestión y de la temática que este aborde. 

Dada la complejidad que entraña un texto vitivinícola, esti-
mamos oportuno que la mejor manera que tienen los alumnos 
de familiarizarse con todo este caudal terminológico y con la in-
finidad de géneros textuales que conforman esta especialidad es a 
través de la traducción de infografías. De esta forma, el alumnado 
entra en contacto, por primera vez, con este tecnolecto de mane-
ra simplificada e interactiva, lo que conlleva a una mejora de sus 
competencias transversales al usar las TIC para generar un pro-
ducto en la lengua de llegada. Por supuesto, se presupone una 
fase previa de documentación, tarea imprescindible para cual-
quier traductor, en la que encontrará la misma información alo-
jada en otros soportes y documentos con distinto grado de espe-
cialización. Sin duda, la inclusión de este tipo de materiales en el 
aula permite no solo la participación activa y colaborativa de to-
dos los estudiantes, sino que también sienta las bases de una 
nueva metodología en los modelos de enseñanza-aprendizaje 
que enseñe de manera gradual el conocimiento especializado.

Asimismo, dentro del amplio repertorio de género textuales 
vitivinícolas, para nuestro estudio, hemos escogido –‌como ya 
hemos destacado anteriormente– el etiquetado de vino. Tal y 
como hemos examinado, este género se enmarca en el grupo de 
textos técnicos y está sujeto a un complejo marco normativo que 
lo condiciona. Además, su temática es técnica, concretamente, 
de carácter enológico. Por todo ello, lo consideramos un género 
textual adecuado para trabajar en el bloque de textos científico-
técnicos. 
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4. Metodología
Para cumplir con los objetivos de este trabajo, hemos elaborado 
y seguido una metodología tanto cuantitativa como cualitativa 
basada, grosso modo, en el diseño de una actividad con la que 
pretendemos mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje y 
que este sea progresivo. A continuación, se detallan los porme-
nores que han permitido llevar a cabo dicha tarea en el aula uni-
versitaria. 

4.1. Perfil del alumnado participante y tipo de actividad

Con la única pretensión de comprobar la eficacia de otros for-
matos para mejorar la didáctica en el proceso de traducción, de-
cidimos esbozar la tarea con los alumnos del 2.º curso del Gra-
do de Traducción e Interpretación de la Universidad de Córdo-
ba. En concreto, hemos elegido la asignatura Traducción 
General de la Lengua C (alemán), la cual, como ya adelanta-
mos, se imparte en el segundo cuatrimestre como escenario de 
nuestra propuesta. En ella, el alumnado (un total de 33) tiene 
nociones limitadas sobre cualquier aspecto de la lengua alema-
na al no ser su lengua materna o su segunda lengua (en este 
caso, el inglés o el francés). Concretamente, se trata de su tercera 
lengua (lengua C).

El tipo de actividad es colaborativa para incitar la participa-
ción del estudiantado y se enmarca en el bloque 3 de la asignatu-
ra orientado a la traducción de textos de contenido científico-
técnico. En esta sección se estudian documentos de diversa índo-
le como fichas técnicas, artículos científicos, manuales de 
instrucciones o informes técnicos. En esta ocasión, hemos consi-
derado que la temática de la actividad girase en torno al ámbito 
vitivinícola y, en particular, al etiquetado de vino. Los motivos 
de nuestra decisión se basan, sobremanera, en que se trata de un 
documento que recopila información sobre aspectos técnicos 
del vino. 

4.2. Fases de la actividad y procedimientos empleados

Nuestra propuesta se divide principalmente en dos fases. En la 
primera, el alumnado debe documentarse con fuentes fiables y 
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oficiales sobre la temática y el marco jurídico en el que se ampa-
ra este tipo de documentos. A continuación, debe analizar las 
características discursivas del etiquetado de vino en cualquiera 
de los planos del lenguaje (morfosintáctico, léxico-semántico y 
pragmático). Tras ello, traducirán la infografía que hemos elabo-
rado del alemán al español. Después, se corregirá en clase y se 
procederá a un debate para poner en común las dificultades lo-
calizadas durante las distintas fases de dicha tarea. Por último, se 
traducirán textos reales sobre el etiquetado de vino del alemán al 
español. 

Con el objetivo de valorar y analizar si la traducción de la in-
fografía les ha ayudado para adquirir el conocimiento temático y 
lingüístico-terminológico sobre el etiquetado de vino, hemos 
creado una serie de cuestionarios con el programa gratuito For-
mularios de Google o Google Forms. En total, hemos elaborado 
3 cuestionarios: el primero, previo a la actividad, para saber si 
tenían algún tipo de noción sobre la temática; el segundo, para 
evaluar si la traducción de la infografía les ha sido de gran utili-
dad para familiarizarse con los entresijos que esconde el etique-
tado de vino, y el tercero, para evaluar si la traducción de la info-
grafía ha servido para facilitar la labor de traducción de textos 
reales o qué aspectos del etiquetado de vino han sido los más 
difíciles de traducir al español.

5. Resultados
Tras detallar la metodología llevada a cabo, mostramos a conti-
nuación los resultados que hemos obtenido durante el desarro-
llo de la actividad propuesta. En primer lugar, les pedimos a los 
alumnos que contestasen al primer cuestionario compuesto por 
7 preguntas, pero que, por motivos de espacio, solo compartire-
mos algunas de las respuestas más significativas (véase figura 1). 
Este formulario era previo a la actividad y la única intención que 
perseguíamos con él era saber los conocimientos que tenían los 
estudiantes sobre el etiquetado de vino como género textual.
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Figura 1.  Algunas respuestas del cuestionario previo a la actividad. Fuente: elabo-
ración propia 
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Con este primer cuestionario, descubrimos que el 75 % del 
estudiantado no estaba familiarizado con la terminología que 
entraña un texto como el etiquetado de vino en lengua alemana 
y que la gran mayoría desconocía qué elementos componen este 
género textual y la normativa que define su configuración lin-
güístico-textual.

Con estos resultados, decidimos llevar a cabo el diseño de la 
actividad en sí. Para ello, elaboramos con la herramienta de dise-
ño gráfico Canva una infografía en lengua alemana sobre el eti-
quetado de vino que fuese lo más intuitiva y clara posible. Basán-
donos en las clasificaciones comentadas en el apartado 3.2 de 
este trabajo, podemos categorizar este material como una info-
grafía documental (su información se ha extraído de otras fuen-
tes), divulgativa (el contenido se ha adaptado según el tipo de re-
ceptor y las necesidades que tiene) y didáctica (el contenido se ha 
utilizado en el sector educativo y, más concretamente, en la do-
cencia universitaria). Como dato complementario, conviene en-
fatizar que hemos incluido un código QR que redirige a los alum-
nos al documento oficial del Reglamento de la Unión Europea 
(UE) 2021/2117 en alemán donde se establecen las nuevas medi-
das que afectan al etiquetado de productos agrícolas y agroali-
mentarios. Con este extracto, los alumnos podrán conocer la nor-
mativa vigente y utilizar ese texto como fuente documental para 
futuras traducciones.
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Figura 2.  Infografía sobre el etiquetado de vino en alemán.  
Fuente: elaboración propia
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Una vez presentada la infografía en clase, los alumnos la tra-
dujeron al español con la ayuda de recursos lexicográficos y do-
cumentales. Después de esta fase, les pedimos que respondiesen 
al segundo cuestionario posterior a la traducción de la infografía 
para evaluar la utilidad de la misma a la hora de ampliar sus co-
nocimientos sobre la temática. A continuación, mostramos algu-
nas de las respuestas en la figura 3:

Figura 3.  Algunas respuestas del cuestionario 2: evaluación posterior a la traduc-
ción de la infografía. Fuente: elaboración propia
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Con esta segunda encuesta, hemos comprobado, a tenor de 
los resultados obtenidos, la importancia que ha tenido la info-
grafía para que los estudiantes aprendan a conocer y distinguir 
todas las partes de las que se compone el etiquetado de vino 
como género textual propio del sector vitivinícola. El hecho de 
traducir la infografía antes que un texto real ha supuesto que se 
familiaricen de manera más rápida con toda la terminología al 
intercalar la imagen con el texto. 

Tras esta fase, los alumnos se enfrentaron por primera vez a 
un texto real sobre etiquetado de vino y, después de ello, les pe-
dimos que completasen el último cuestionario para evaluar si 
todas las fases de la actividad les habían ayudado a traducir do-
cumentos sobre etiquetado de vino real. Asimismo, incluimos 
una pregunta en la que tenían que elegir qué aspectos les habían 
resultado más difíciles durante la fase traslativa, tal y como mos-
tramos en la siguiente figura (véase figura 4):
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Figura 4.  Algunas respuestas del cuestionario 3: evaluación posterior a la traduc-
ción del etiquetado de vino. Fuente: elaboración propia

Como se puede observar en las tres primeras figuras, la gran 
mayoría del alumnado considera que la actividad ha mejorado 
sus conocimientos sobre el etiquetado de vino y les ha permiti-
do solventar ciertos problemas encontrados durante la fase de 
traducción final con textos reales. Por otro lado, los aspectos que 
más dificultades han entrañado para los estudiantes han sido los 
datos relativos a la bodega y el origen con un 62,5 %, seguido de 
la categoría del producto con un 56,3 % o la variedad de vid con 
un 46,9 %, respectivamente. Por último, mostramos la traduc-
ción en español de la infografía original en alemán tras su co-
rrección y puesta en común en clase. 
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Figura 5.  Traducción de la infografía al español. Fuente: elaboración propia
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6. Conclusiones
Tras analizar los resultados de nuestro estudio, podemos arrojar 
las siguientes conclusiones. En primer lugar, podemos determi-
nar que el alumnado apenas tenía conocimientos del etiquetado 
de vino como género textual, pese a que este texto es susceptible 
de estar presente en nuestro día a día (supermercados, tiendas, 
restaurantes, etc.). Los datos evidencian que este documento es 
un gran desconocido para los encuestados, dado que alrededor 
del 75 % no lo conocía en absoluto o tenía conocimientos muy 
escasos. Lo mismo ocurre cuando nos referimos a las indicacio-
nes presentes en el etiquetado, las cuales eran desconocidas o 
poco conocidas por el estudiantado en un 81 %, así como si su 
carácter es obligatorio o facultativo (65 %). El porcentaje es aún 
mayor cuando examinamos el conocimiento del alumnado so-
bre el marco normativo en el que se contextualiza el etiquetado 
de vino y cómo este condiciona su configuración. En este senti-
do, casi la mayoría del alumnado, el 97 %, no lo conocía o ape-
nas lo hacía. Tras estos datos, no sorprende tampoco que poda-
mos manifestar que el alumnado, en su gran mayoría, tenía una 
experiencia nula en traducir este tipo de texto (97 %) previamen-
te y, por ende, no identificaba los rasgos lingüísticos del mismo 
en alemán (90 %).

Asimismo, también podemos expresar que el alumnado per-
cibe el etiquetado de vino como un texto cuya traducción entra-
ña una dificultad media (50 %) o alta (40 %), por lo que este 
género se observa como complejo a la hora de traducir. A dife-
rencia de la infografía, la cual la mayoría del alumnado la consi-
dera un género cuya traducción supone una dificultad media 
(63 %) o baja (35 %), por lo que podemos afirmar que, a priori, 
la infografía se concibe como un texto más fácil de entender y 
traducir.

Si seguimos analizando los resultados de la utilidad de la in-
fografía a la hora de familiarizarse con las características textua-
les del etiquetado de vino, esta queda más que demostrada. El 
87 % del estudiantado la reconoce como una herramienta muy 
útil en este sentido, seguido de que el 85 % la considera también 
un recurso valioso a la hora de conocer la configuración lingüís-
tica del etiquetado. Igualmente, el alumnado corrobora la efica-
cia de la actividad de traducción de la infografía –‌y el proceso 
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documental que supone este proceso–, dado que el 81 % confir-
ma que le ha sido útil o muy útil para conocer el marco normati-
vo del etiquetado, las indicaciones y su carácter facultativo u 
obligatorio. Además, el 73 % confiesa que le ha resultado tam-
bién útil o muy útil a la hora de conocer las características lin-
güísticas del etiquetado. Esto nos permite confirmar la utilidad 
de la infografía como herramienta para la adquisición de conoci-
miento temático y lingüístico del etiquetado de vino.

Por otro lado, la actividad de traducción de la infografía como 
paso previo a la traducción de etiquetado de vino real del ale-
mán al español ha sido un éxito, dado que la complejidad de la 
traducción de etiquetas reales ha supuesto –‌según el estudianta-
do– una dificultad baja (30 %) o media (34 %), por lo que el 
grado de complejidad del proceso de traducción ha disminuido 
considerablemente respecto a cuando el alumnado no había tra-
ducido la infografía. De hecho, el 70 % del alumnado reconoce 
que la infografía y su traducción ha sido un ejercicio de gran uti-
lidad para enfrentarse a la traducción de etiquetado real. Tras ha-
ber traducido etiquetado de vino real, el 75 % de los encuestados 
admite que los conocimientos adquiridos durante la traducción 
de la infografía les han sido muy útiles, lo que a su vez provoca 
que se sientan preparados (44 %) o medianamente preparados 
(30 %) para enfrentarse a la traducción de textos reales. De for-
ma global, podemos concluir corroborando el éxito del estudio, 
dado que el 82 % del estudiantado lo considera muy útil.

Igualmente, cabe destacar que las indicaciones del etiquetado 
cuya traducción supusieron una mayor dificultad para el alum-
nado fueron la categoría del producto y los datos sobre la bode-
ga. Por el contrario, aquellas que encontraron más fáciles de tra-
ducir fueron la marca o nombre comercial del vino, el grado al-
cohólico, el envejecimiento del vino y la información nutricional. 

Por último, y a modo de resumen, el presente trabajo refren-
da la utilidad de la infografía como herramienta para familiari-
zarse con la terminología, el discurso y la configuración de un 
género textual desconocido para el alumnado, por lo que pone-
mos de relieve la infografía como facilitadora de aprendizaje. A 
su vez, esto nos permite ratificar que el alumnado identifica 
como atractivos y menos complejos los recursos gráficos o visua-
les combinados con el componente textual (infografía), a dife-
rencia de los puramente textuales. También, la actividad corro-
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bora su utilidad a la hora de desarrollar competencias traducto-
ras en el alumnado que les permitan traducir etiquetas de vino 
reales. Además, la gran aceptación y valoración del estudio abre 
la puerta a que la propuesta y la metodología empleadas puedan 
tener futuras aplicaciones en otras asignaturas o contextos edu-
cativos.
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Resumen
Este estudio aborda la variación terminológica en la interpretación de ruedas 
de prensa oficiales. Particularmente, tiene como objetivos evidenciar la presen-
cia de variación terminológica y ofrecer una aproximación a las causas de di-
cha variación en este contexto específico. Para ello, configuramos un corpus de 
interpretación ad hoc con ocho ruedas de prensa oficiales sobre la COVID-19 
convocadas por el gobierno chino durante 2020-2022. Extrajimos tres unida-
des terminológicas del corpus –‌新冠病毒 (xīnguān bìngdú, nuevo coronavi-
rus), 核酸检测 (hésuān jiǎncè, prueba de ácido nucleico) y 无症状感染者 
(wúzhèngzhuàng gǎnrǎnzhě, paciente asintomático)– y analizamos sus equi-
valentes terminológicos en inglés. Los resultados preliminares revelaron la pre-
sencia de variación terminológica en la interpretación de ruedas de prensa ofi-
ciales sobre la COVID-19 entre 2020 y 2022, ya que cada unidad de análisis 
presenta al menos tres equivalentes terminológicos. Además, las causas de va-
riación terminológica en este contexto están relacionadas con factores funcio-
nales, discursivos, cognitivos y cronológicos.

Palabras clave: variación terminológica, interpretación, corpus de interpreta-
ción, ruedas de prensa oficiales, COVID-19.

1. Introducción
En los enfoques descriptivos de la terminología, la variación ter-
minológica ha tenido siempre un papel crucial y ha captado la 

9. Variación terminológica en la interpretación 
de ruedas de prensa oficiales
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atención de muchos investigadores. Si bien los estudios sobre 
este tema se han enfocado frecuentemente en los textos escritos, 
la variación terminológica en los textos especializados orales ha 
sido menos explorada (Seghezzi, 2013). Ante este vacío en la in-
vestigación, el presente artículo aborda la variación terminológi-
ca –‌concretamente, la variación denominativa (Freixa, 2002)– 
en la interpretación de ruedas de prensa oficiales. 

Las ruedas de prensa oficiales, un género específico de las rue-
das de prensa1 entendidas en sentido general, son eventos infor-
mativos convocados por las autoridades gubernamentales y diri-
gidos a los periodistas y al gran público (Bhatia, 2006; Centro de 
Enseñanza Superior Alberta Giménez, 2013). Suelen organizarse 
para tratar temas de importancia y novedad (Yanes Mesa, 2006), 
los cuales se vinculan estrechamente con las situaciones políti-
cas, económicas y sanitarias complejas de nuestra sociedad. Aun-
que sean de interés social, estos temas implican áreas de conoci-
miento que requieren un cierto nivel de comprensión –‌al menos 
intermedio– de sus conceptos y la terminología pertinente.

Además, debido a su valor informativo, las ruedas de prensa 
oficiales suelen atraer a muchos periodistas, tanto nacionales 
como internacionales. Sin embargo, en los países cuyo idioma 
oficial no es el inglés, la presencia de periodistas extranjeros que 
hablan distintas lenguas puede incitar a problemas de comuni-
cación, ya que los portavoces no siempre son capaces de trans-
mitir sus ideas en la lingua franca. Por lo tanto, en muchas oca-
siones se necesita la interpretación para facilitar el entendimien-
to bilateral y multilateral. Por este motivo, las ruedas de prensa 
oficiales se han convertido en uno de los entornos de trabajo 
más comunes para los intérpretes (Castillo, 2015).

Como la interpretación institucional2, la interpretación de 
ruedas de prensa oficiales plantea varias restricciones a los intér-
pretes (Liao y Pan, 2018), las cuales pueden provocar retos en su 

1.  En algunos artículos se denominan conferencias de prensa. No obstante, según 
Yanes Mesa (2006), la palabra conferencia incide en una comunicación unidireccional e 
implica una disertación. En cambio, la rueda conlleva una posterior sesión interactiva y 
asume un diálogo.

2.  Garrido-Nombela (2022) define la traducción institucional como aquella que se 
realiza en los organismos administrativos, tanto nacionales como internacionales. Ade-
más, según el autor, la traducción institucional no es un género en sí mismo, sino un 
contexto profesional.
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trabajo. Entre ellas, solemos encontrar muy a menudo los aspec-
tos lingüísticos y, en particular, los terminológicos. Según Han 
(2024), los traductores e intérpretes deben manejar con preci-
sión los términos usados en los textos institucionales y estanda-
rizar su uso en la traducción para conseguir una mayor univoci-
dad, tomando como referencia los recursos normalizados y vali-
dados por las autoridades. No obstante, Freixa (2005) afirma 
que «los usos reales de los términos contradicen lo que con fre-
cuencia se ha afirmado sobre la ausencia de variación en termi-
nología» (p. 1). Frente a esta paradoja, nos interesa saber si exis-
te variación terminológica en la interpretación de ruedas de 
prensa oficiales, aunque esté regida por las normas. Si existe, 
¿cuáles son las posibles causas de esta variación?

Para esclarecer las dudas, este estudio se propone los siguien-
tes dos objetivos: primero, evidenciar la presencia de la variación 
terminológica en la interpretación de ruedas de prensa oficiales 
a través de los equivalentes terminológicos (ET) empleados y, se-
gundo, explorar y ofrecer una aproximación a las causas de dicha 
variación. Específicamente, se utiliza el caso de las ruedas de 
prensa convocadas por el gobierno chino sobre la COVID-19 y 
su interpretación del chino (mandarín) al inglés (internacional). 
Con el fin de alcanzar estos objetivos, se compiló un corpus de 
interpretación ad hoc constituido por ocho ruedas de prensa cele-
bradas por diversas autoridades gubernamentales.

En este artículo se exponen, en primer lugar, los fundamentos 
teóricos sobre la variación terminológica, con un énfasis especial 
en las causas de la variación denominativa. En segundo lugar, se 
presentan la metodología de este estudio y el proceso de su com-
pilación. En tercer lugar, se extraen las unidades de análisis del 
corpus y se detallan los criterios de su extracción. Finalmente, se 
procede al análisis con los datos extraídos.

2. Variación terminológica
Antes de adentrarnos en el concepto de «variación terminológica», 
creemos que es necesario explicar las nociones de variación y va-
riación lingüística. Cabré (1996) define la «variación» desde el uso 
intransitivo de su verbo variar –‌cambiar una cosa de forma, pro-
piedad o estado– e interpreta la variación lingüística como el he-
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cho de que «el lenguaje puede cambiar». Asimismo, considera que 
la variación lingüística se manifiesta en las siguientes vertientes:

1.	la variación entre lenguas, que incluye el análisis de la tipolo-
gía lingüística;

2.	la variación en una misma lengua, básicamente los cambios 
históricos, que se traducen en el tema de la evolución de las 
lenguas, incluidas la aparición y desaparición de lenguas vivas;

3.	la variación grupal o individual dentro de una misma comu-
nidad lingüística, fundamentalmente ligada o bien a las carac-
terísticas de los hablantes o a las situaciones de comunicación.

En lo que se refiere a la variación dentro de una misma comu-
nidad lingüística, Cabré (1996) ha explorado una serie de varia-
bles relacionadas con las características de los hablantes:

1.	su procedencia o espacio geográfico;
2.	su nivel cultural;
3.	el grupo social (o grupos sociales) a los que pertenece;
4.	su generación;
5.	el grupo profesional, etc.

Y otros parámetros relacionados con las situaciones comuni-
cativas:

1.	tema;
2.	canal;
3.	grado de formalidad;
4.	propósito;
5.	deseo de intercomunicación (el estándar).

Como señala la autora, desde distintos parámetros de varia-
ción, podemos encontrar las variedades más comunes de la len-
gua. Desde las variables geográficas, existen variantes como loca-
lismos, comarcalismos, regionalismos e internacionalismos. 
Desde las variables sociales, se pueden observar cultismos, popu-
larismos, vulgarismos, léxico infantil y argot. Asimismo, desde 
las variables temporales, emergen arcaísmos, neologismos, etc.

En virtud de la interpretación de la noción de variación lin-
güística mencionada anteriormente, la variación terminológica 
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se puede comprender como «los términos pueden cambiar». 
Aunque es cierto que autores como Han (2024) y los defensores 
de la teoría general de terminología (TGT)3 proponen evitar va-
riedades y mantener una relación unívoca entre un concepto y 
su denominación, la teoría comunicativa de terminología 
(TCT)4, propuesta por Cabré (1999; 2023), justifica la poliedrici-
dad denominativa y percibe la variación como un fenómeno na-
tural en la terminología. Particularmente, describe una relación 
dinámica entre el contenido y la forma: 

En teoría, los términos, a diferencia de las palabras del léxico co-
mún, son unidades unívocas (la relación entre forma y concepto es 
única) y monorreferenciales (un término solo designa un objeto). 
Teoría y realidad, sin embargo, no siempre corren parejas, y la termi-
nología no es una excepción a este principio. En efecto, si analiza-
mos la relación entre la forma y el contenido de un lexema (especia-
lizado o no), observamos que la correspondencia entre ambas partes 
no suele ser unívoca sino múltiple. Así, una forma puede ser porta-
dora de varios significados (polisemia), y un concepto puede ser de-
nominado por varias formas (sinonimia) (Cabré, 1993, p.213).

En consonancia con las posiciones de la TCT, Freixa (2002) 
defiende también que las unidades terminológicas (UT) son uni-
dades lingüísticas que están sujetas a la variación. Considera que 
la variación terminológica se puede interpretar en un sentido 
amplio como la variación que afecta a los términos. Por otro 
lado, en un sentido restringido, se puede definir como «la varia-
ció que afecta les denominacions (variació denominativa) i els 
conceptes (variació conceptual)» (Freixa, 2002, p. 54). 

En concreto, la «variación denominativa» es un fenómeno 
por el cual a una misma noción le corresponden varias denomi-

3.  La TGT fue elaborada por Eugen Wüster en los años cincuenta. Es una teoría pres-
criptiva que da respuesta a la comunicación estandarizada y se caracteriza por el reduc-
cionismo. Como una de las propuestas terminológicas más ampliamente conocidas, ha 
imperado durante décadas e inspirado la mayoría de los trabajos realizados hasta la ac-
tualidad (Wüster, 1998; Cabré, 1999; Freixa, 2005).

4.  La TCT es una teoría descriptiva que tiene como objeto de estudio las unidades 
terminológicas o los términos. Estas unidades se conciben como «unidades que forman 
parte del lenguaje natural y de la gramática que describe cada lengua». Se describen como 
«unidades denominativo-conceptuales, dotadas de capacidad de referencia, que pueden 
ejercer funciones distintas» (Cabré, 1999, p. 123).
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naciones (Freixa, 2002). Puede ocurrir dentro de la misma len-
gua (sinonimia) o entre lenguas diferentes (equivalentes de tra-
ducción) (Fernández-Silva y Kerremans, 2021). Un ejemplo cla-
ro es dolor de cabeza y cefalea: ambas unidades hacen referencia 
a la misma condición médica y son intercambiables semántica y 
conceptualmente, aunque en algunos casos específicos se debe 
priorizar el uso de una de ellas de acuerdo con el nivel de espe-
cialización del contexto y el público al que va dirigido.

En cambio, la «variación conceptual» hace referencia a la va-
riación en un mismo concepto (Freixa, 2002). Específicamente, 
se entiende como «el proceso cognitivo que conduce a cambios 
graduales en un concepto y se manifiesta formal y semántica-
mente en grados diferentes de equivalencia entre los sentidos de 
una unidad léxica o entre los sentidos de sus variantes léxico-
semánticas» (Kostina, 2011, p. 36). Un ejemplo de esta varia-
ción es cefalea y migraña: esta última se entiende como un tipo 
recurrente de cefalea5 y, por ende, es una variante conceptual 
proyectada en procesos taxonómicos.

2.1. Variación denominativa: aspectos teóricos

Según lo tratado en el apartado anterior, la variación terminoló-
gica está intrínsecamente vinculada con las variables interlin-
güísticas e intralingüísticas, al igual que ocurre con la variación 
lingüística en general. En particular, la TCT sostiene que la varia-
ción denominativa se justifica por las necesidades funcionales:

La variación denominativa aceptada en la TCT como resultado de la 
observación de los datos en la realidad, se explica por la necesidad 
de adecuar la expresión a las características discursivas de cada situa-
ción comunicativa: “ámbito, tema, perspectiva de abordaje del tema, 
tipo de texto, emisor, destinatario y situación” (Cabré, 1999, p. 138).

Estas necesidades implican que una de las causas de la varia-
ción terminológica radica en la adecuación al contexto y a todos 
sus elementos interrelacionados. Teniendo en cuenta este aspec-

5.  Según el Diccionario de Términos Médicos de la Real Academia Nacional de Medici-
na de España (2012), el término migraña significa una enfermedad «caracterizada por 
accesos de cefalea pulsátil, unilateral o bilateral, de varias horas de duración y que se 
acompañan de hipersensibilidad a los estímulos».
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to y otras variables, Freixa (2002; 2005; 2013) ha articulado una 
propuesta estructurada en seis categorías de causas de variación 
en terminología, las cuales explican los porqués y los para qués 
de su existencia. Esta propuesta se detalla en la tabla 1: 

Tabla 1.  Causas de la variación terminológica (Freixa, 2005, p. 2)

Tipos Subtipos

Causas previas La redundancia lingüística
La arbitrariedad del signo lingüístico
Las posibilidades de variación de la lengua

Causas dialectales Variación geográfica
Variación cronológica
Variación social

Causas funcionales Adecuación al nivel de lengua
Adecuación al nivel de especialización

Causas discursivas Evitar la repetición
Economía lingüística
Creatividad, énfasis y expresividad

Causas interlingüísticas Convivencia del término «local» con el préstamo
Diversidad de propuestas alternativas

Causas cognitivas Imprecisión conceptual
Distanciación ideológica
Diferencias en la conceptualización

Según Freixa (2002), las causas previas no deben considerarse 
al mismo nivel que las otras causas específicas listadas, sino más 
bien como un contexto para comprender la naturaleza de la va-
riación terminológica. En otras palabras, son estos factores –‌«las 
lenguas son redundantes, el signo lingüístico es arbitrario y no 
hay un vínculo fijado entre denominación y referente» (Freixa, 
2013, p. 39)– los que posibilitan la existencia de variación en 
terminología. 

Aunque se ubican al final de la tabla de clasificación6, las cau-
sas cognitivas son casos particulares que deben tratarse antes de 
las demás. Según Freixa (2013), existen dos enfoques para anali-
zar esta categoría. Primero, la imprecisión de los conceptos, la 

6.  Esta tabla es un resumen de las causas analizadas en la tesis doctoral de Freixa 
(2002). La misma autora propuso «romper la linealidad» (2013, pp. 42-43) debido a sus 
nuevas reflexiones sobre las causas cognitivas.
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influencia de ideologías divergentes y las diferencias en la con-
ceptualización son motivos innegables que provocan variación 
en los conceptos y, posteriormente, en el proceso y resultado de 
la denominación. Segundo, dado que «el concepto es susceptible 
de ser abordado de maneras diferentes» (p. 42), hay que recono-
cer que los factores relacionados con la cognición no son real-
mente causas de variación, sino una premisa de partida, al igual 
que las causas previas.

Las causas dialectales explican las variaciones en terminología 
que pertenecen a diferentes campos geográficos, ángulos tempo-
rales y ámbitos profesionales. Estas variaciones reflejan la diver-
sidad y la evolución constante de la terminología en respuesta a 
diferentes factores externos. Un ejemplo de este tipo de varia-
ción es migraña y jaqueca: son sinónimos, pero sus usos pueden 
ser distintos, dependiendo del contexto, la época y los gustos 
personales. Según el Diccionario de Términos Médicos (2012), has-
ta los años setenta del siglo pasado, el término jaqueca era el 
predominante en español en el lenguaje especializado. Sin em-
bargo, a partir de esa fecha, migraña ha ido adquiriendo mayor 
uso y es actualmente el término más utilizado, probablemente 
debido a la influencia del inglés. En cambio, en el lenguaje colo-
quial, jaqueca sigue siendo la forma más conocida y usada por la 
mayoría del público en general.

Las causas funcionales, por otro lado, dan respuestas a las va-
riaciones terminológicas producidas según el contexto. En este 
marco se reconoce la influencia de todos los elementos incorpo-
rados en las situaciones comunicativas. Esto supone que los ha-
blantes toman elecciones para adecuarse al grado de especializa-
ción de la comunicación: el tema de que se habla (general o es-
pecializado), el canal de producción, transmisión y recepción 
del mensaje (oral, escrito o mixto) y el propósito comunicativo 
(informar, argumentar, etc.). Asimismo, se adecúa también al ni-
vel de lengua: el nivel de relación que mantienen los interlocuto-
res (expertos-expertos, expertos-legos, etc.) y el tipo de texto (es-
pecializado, expositivo o divulgativo).

Asimismo, las causas discursivas, o causas estilísticas, respon-
den a la necesidad de mantener una calidad retórica satisfactoria 
en el texto. Según muchos estudios empíricos, la causa principal 
de esta categoría es la elusión de repetición (Freixa, 2013). Los 
hablantes buscan alternativas terminológicas, acortan los térmi-
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nos e incluso crean unidades y expresiones para expresarse sin 
repetirse.

Por último, las causas interlingüísticas demuestran dos fenó-
menos vinculados con las influencias que surgen entre diferentes 
lenguas y que provocan variación terminológica de manera muy 
evidente (Freixa, 2013): la convivencia de términos «locales» y 
préstamos, y la pluralidad de propuestas alternativas «locales» 
para eludir el uso de préstamos. Un ejemplo es super spreader7: se-
gún Fundéu RAE (2021), es frecuente encontrar el uso de este tér-
mino inglés en los medios de comunicación en España, pero este 
puede ser sustituido por muchas alternativas en español como, 
por ejemplo, supercontagiador, supervector y superpropagador.

Cabe mencionar que podrían existir otros criterios para dis-
tinguir las diferentes variaciones terminológicas, así como otras 
causas que no estén incluidas en la lista. Según Freixa (2013), 
esta propuesta teórica se basa en trabajos empíricos sobre termi-
nología y siempre está abierta a la incorporación de nuevos ele-
mentos. En nuestro trabajo, seguimos esta propuesta para reali-
zar un análisis de las causas de la variación terminológica en la 
interpretación de ruedas de prensa oficiales. Del mismo modo, 
aportamos más datos empíricos para consolidarla.

2.2. Variación denominativa: aplicación 
en los estudios empíricos

Según Freixa (2013, p. 43), para estudiar la alternancia denomi-
nativa para un concepto existen al menos tres puntos de vista 
diferentes:

1.	el tipo de cambio formal que mantienen las denominaciones 
entre sí;

2.	las diferencias conceptuales que presentan las denominacio-
nes entre sí;

3.	la causa que ha provocado la alternancia.

Los aspectos formal, conceptual y causal son esenciales para 
un análisis holístico de la variación terminológica. Entre ellos, el 

7.  Según Fundéu RAE (2021), el término super spreader se refiere a «la persona cuya 
capacidad para transmitir una enfermedad es superior a la de los demás».
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cambio lingüístico formal es el más evidente y fácil de identifi-
car. Por otro lado, para abordar el aspecto conceptual, se necesi-
tan conocimientos específicos sobre el ámbito de especialización 
que representa la UT. Un ejemplo es ataque cardíaco cuyos sinó-
nimos incluyen ataque al corazón e infarto de miocardio. Desde 
el punto de vista formal, todas las denominaciones son sintag-
máticas. Específicamente, el término original es N + A, mientras 
que sus variantes son N + SP. En particular, la variación entre el 
término y la primera variante no se produce en la base del sin-
tagma (ataque), sino en la extensión (de cardíaco a al corazón). 
Por otro lado, la segunda variante es muy diferente en forma y 
muestra diferencias en la clase conceptual. Se denomina según la 
patogénesis (necrosis miocárdica por falta de riego sanguíneo), 
mientras que las otras se denominan según su característica re-
pentina.

El aspecto causal es imprescindible, pero también muy com-
plejo. Se pueden explicar las causas por las que se originan las 
denominaciones distintas, pero siempre considerando los facto-
res dialectales, las situaciones comunicativas, los interlocutores y 
otros elementos relevantes. A menudo, es necesario entrevistar a 
los hablantes –‌autores de la variación– para entender sus moti-
vaciones al adoptar determinadas variantes. Sin embargo, no 
siempre pueden explicar por qué varió en aquel momento 
(Freixa, 2013). Muchas veces, el análisis de las causas se basa en 
deducciones de los investigadores. Por eso mismo, las conclusio-
nes suelen tener un carácter subjetivo y tienden a ser imprecisas 
en comparación con las causas «reales». Asimismo, es muy difícil 
establecer una frontera nítida entre los tipos de variación termi-
nológica y delimitar una causa específica para una determinada 
variante, ya que esta puede resultar de múltiples causas simultá-
neamente como, por ejemplo, discursivas, interlingüísticas y 
cognitivas. 

3. Constitución del corpus de 
interpretación ad hoc

Para lograr los objetivos principales del presente trabajo, realiza-
mos un estudio empírico mediante un corpus de interpretación. 
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Este corpus se caracteriza por dos aspectos fundamentales. Pri-
mero, es un corpus oral que contiene transcripciones de textos 
producidos de manera verbal y natural en las ruedas de prensa 
oficiales. Segundo, es un corpus paralelo que incluye los textos 
originales y sus interpretaciones. Se puede dividir entre dos sub-
corpus monolingües: uno en chino y el otro en inglés. 

Además, este corpus tiene un carácter ad hoc. Se compiló pun-
tualmente para observar, extraer y analizar las UT en chino y, 
sobre todo, sus ET en inglés. En consecuencia, el tamaño del cor-
pus es más pequeño en contraste con los corpus de interpreta-
ción en general. Como se muestra en la tabla 2, el corpus tiene 
un total de 108.907 ocurrencias. Adicionalmente, en el proceso 
de la compilación del corpus, se omitieron los elementos para-
lingüísticos naturales de los textos orales –‌como, por ejemplo, 
las pausas, las repeticiones y las muletillas– para centrarnos ex-
clusivamente en los aspectos terminológicos.

Tabla 2.  Resumen del corpus de interpretación ad hoc

Número total de ocurrencias

Subcorpus chino 51.154

Subcorpus inglés 57.753

Corpus de interpretación ad hoc 108.907

Este corpus se denomina COPCIC, acrónimo de COVID-19 
Official Press Conference Interpreting Corpus. Para su compilación, 
utilizamos Sketch Engine, una plataforma de configuración y 
análisis que admite varios idiomas, incluidos el chino y el inglés. 
Esta herramienta nos permitió crear y gestionar el corpus de ma-
nera eficiente, puesto que es capaz de segmentar, anotar y eti-
quetar el texto8. Además, ofrece una amplia gama de funcionali-
dades que resultaron útiles para nuestro análisis, como «Ke-
ywords» –‌para la extracción automática de candidatos a 
términos– y «Parallel Concordance» –‌para buscar equivalentes 
en los textos alineados–. Asimismo, cuenta con una interfaz de 
usuario intuitiva, como se muestra en la figura 1:

8.  Hasta la actualidad, Sketch Engine puede manejar con precisión la segmentación 
y el etiquetado de lenguas alfabéticas como el inglés y el español, pero el chino todavía 
presenta ciertos problemas.
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Figura 1.  Interfaz de usuario del COPCIC en Sketch Engine

El procedimiento de la configuración de este corpus consistió 
en tres etapas: selección y recopilación de audios de las ruedas 
de prensa oficiales, transcripción de los audios a textos y alinea-
ción de textos. 

3.1. Selección y recopilación de ruedas de prensa oficiales

Desde que se detectó por primera vez el SARS-CoV-2 (coronavi-
rus de tipo 2 causante del síndrome respiratorio agudo severo) a 
finales de diciembre de 2019 en la ciudad de Wuhan de China, el 
gobierno chino convocó numerosas ruedas de prensa oficiales 
para proporcionar información estadística, así como detalles so-
bre el tratamiento, la prevención y el control de la COVID-19. En 
general, estos eventos informativos se grababan y se retransmi-
tían a través de diversos medios de comunicación. Hasta la ac-
tualidad, muchos de ellos están todavía disponibles en internet. 

Para nuestro estudio, seleccionamos un total de ocho ruedas 
de prensa oficiales celebradas durante los años 2020-2022. Se 
convocaron presencialmente por tres organismos oficiales: la Ofi-
cina de Información del Consejo de Estado de China (SCIO), el 
Grupo de Trabajo Interinstitucional del Consejo de Estado de 
China y el Equipo Conjunto de Expertos de China y la OMS para 
la Investigación del Origen del SARS-CoV-2. Recopilamos estas 
ruedas de prensa oficiales debido a que ofrecían interpretaciones 
chino-inglés cuyos vídeos y audios están disponibles en la página 
web de China Global Television Network (CGTN). En la tabla 3 
detallamos la información sobre las ruedas de prensa recopiladas:
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Tabla 3.  Las ruedas de prensa oficiales recopiladas

Fecha Duración Temas Interlocutores Fuentes

(1)1 26/01/2020 01:13:41 Políticas sobre 
la COVID-19

Expertos/funcionarios 
del gobierno chino y 
periodistas

SCIO

(2) 07/06/2020 01:41:38 Políticas sobre 
la COVID-19

Expertos/funcionarios 
del gobierno chino y 
periodistas

SCIO

(3) 31/12/2020 01:00:24 Vacunas contra 
la COVID-19

Expertos/funcionarios 
del gobierno chino y 
periodistas

Grupo de Trabajo In-
terinstitucional del 
Consejo de Estado de 
China

(4) 09/02/2021 02:50:29 Origen del 
SARS-CoV-2

Expertos de la OMS, 
funcionarios del go-
bierno chino y perio-
distas

Equipo Conjunto de 
Expertos de China y la 
OMS para la Investi-
gación del Origen del 
SARS-CoV-2

(5) 22/07/2021 01:41:38 Origen del 
SARS-CoV-2

Expertos/funcionarios 
del gobierno chino y 
periodistas

SCIO

(6) 23/12/2021 00:58:20 Políticas sobre 
la COVID-19 
durante los 
Juegos Olímpi-
cos de Invierno

Expertos/funcionarios 
del gobierno chino y 
periodistas

SCIO

(7) 18/03/2022 01:07:50 Políticas sobre 
la COVID-19

Expertos/funcionarios 
del gobierno chino y 
periodistas

SCIO

(8) 29/04/2022 01:17:57 Políticas sobre 
la COVID-19

Expertos/funcionarios 
del gobierno chino y 
periodistas

SCIO

1. En adelante, se utilizan los números entre paréntesis (1), (2), (3) ... para hacer referencia a las rue-
das de prensa oficiales.

Entre todas las ruedas de prensa oficiales, las organizadas por 
la SCIO y el Grupo de Trabajo Interinstitucional del Consejo de 
Estado proporcionaron interpretación simultánea. En estos ac-
tos, los intérpretes trabajaron en una cabina cercana a la sala de 
conferencias equipada con auriculares, micrófonos, una consola 
de control y otras herramientas técnicas. En cambio, la rueda de 
prensa del Equipo Conjunto de Expertos de China y la OMS 
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ofreció interpretación consecutiva, con las intérpretes sentadas 
en la misma mesa que los portavoces.

Dada la confidencialidad del trabajo gubernamental, no tene-
mos información detallada ni contacto directo con los intérpre-
tes que trabajaron en estas ruedas de prensa oficiales. Sin embar-
go, según Hu, Pan y Li (2015), en general los intérpretes de rue-
das de prensa oficiales son profesionales con mucha experiencia 
laboral. Desde su punto de vista, podemos inferir que los intér-
pretes de ruedas de prensa oficiales comparten perfiles similares 
en cuanto a formación, competencia lingüística y experiencia la-
boral. Además, según las diferencias de las voces en los audios, se 
puede deducir que trabajaron diferentes intérpretes en las ruedas 
de prensa oficiales recopiladas, tal como se refleja en la tabla 4:

Tabla 4.  La interpretación de ruedas de prensa oficiales

Rueda de prensa oficial Tipo de interpretación Información de intérpretes

(1) Simultánea 2 intérpretes, una mujer y un hombre

(2) Simultánea 2 intérpretes, mujeres

(3) Simultánea 2 intérpretes, una mujer y un hombre

(4) Consecutiva 2 intérpretes, mujeres

(5) Simultánea 2 intérpretes, una mujer y un hombre

(6) Simultánea 2 intérpretes, una mujer y un hombre

(7) Simultánea 2 intérpretes, mujeres

(8) Simultánea 2 intérpretes, una mujer y un hombre

Por añadido, en los medios de comunicación se pueden en-
contrar transcripciones de estas ruedas de prensa oficiales, tanto 
de los discursos originales como de sus interpretaciones. A pesar 
de que en las transcripciones se modificó en cierta medida el 
contenido original por razones estilísticas y para corregir los 
errores cometidos por los intérpretes, nos sirvieron como refe-
rencia en el proceso de transcripción de los audios.

3.2. Transcripción de audios

En este estudio nos enfocamos en los textos producidos en chi-
no y sus interpretaciones al inglés realizadas por los intérpretes. 
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Por lo tanto, transcribimos únicamente los audios de los discur-
sos principales y las conversaciones en chino. En otras palabras, 
excluimos los textos producidos en inglés por los portavoces y 
los periodistas internacionales, así como sus interpretaciones al 
chino, para mantener un enfoque claro y consistente en el análi-
sis de las variantes terminológicas en la interpretación al inglés.

Para transcribir los audios, empleamos Whisper AI, una he-
rramienta avanzada de transcripción automatizada. Se caracte-
riza por su capacidad de reconocer y transcribir los audios con 
una precisión relativamente alta en comparación con otras he-
rramientas de transcripción. Además, es capaz de trabajar con 
grandes volúmenes de audio rápidamente9. Cabe mencionar 
que esta herramienta admite varios idiomas, pero pueden ocu-
rrir errores si aparecen varias lenguas en un mismo audio. Por 
eso mismo, siempre es necesario intervenir con una revisión 
manual.

Figura 2.  Transcripción del discurso chino realizada por Whisper AI

Como se demuestra en la figura 2, Whisper AI puede instalar-
se y utilizarse en Google Colaboratory. Permite ejecutar código 
de Python desde un navegador web sin necesidad de descargar 
programas adicionales en el ordenador. Además, la interfaz es 
intuitiva y fácil de usar. 

9.  Según nuestra experiencia, tardó cuarenta minutos en transcribir un audio de una 
hora. Sin embargo, el tiempo exacto que Whisper AI necesita para una transcripción de-
pende de varios factores, incluidos, pero no exclusivamente, el modelo utilizado y la ca-
pacidad del equipo.
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Como hemos mencionado anteriormente, las ruedas de pren-
sa oficiales recopiladas cuentan con transcripciones ya realizadas 
y modificadas con correcciones lingüísticas. Las usamos como 
referencia para revisar las transcripciones hechas por Whisper AI, 
así como para añadir signos de puntuación y separar párrafos.

3.3. Alineación de textos

Una vez completadas las transcripciones, usamos ABBYY Aligner 
2.0 para alinear los textos en chino con sus interpretaciones al 
inglés. Este es un programa especializado en la alineación auto-
mática de textos bilingües. Particularmente, admite varios idio-
mas y su precisión es satisfactoria en comparación con las herra-
mientas semejantes10. 

Con todo, esta herramienta automatizada aún no puede al-
canzar una precisión absoluta. Además del empleo de la herra-
mienta, revisamos de forma manual los resultados para conse-
guir una correspondencia exacta.

Figura 3.  Alineación de textos realizada por ABBYY Aligner 2.0

Como se muestra en la figura 3, al cargar los textos en chino  
y sus interpretaciones al inglés, ABBYY Aligner 2.0 los procesó y 
generó una versión preliminar con frases o párrafos marcados 

10.  También utilizamos SDL Trados para realizar la alineación de textos, pero los 
resultados fueron menos precisos que ABBYY Aligner 2.0. Según un estudio comparativo 
realizado por Cai (2019), ABBYY Aligner 2.0 presenta el mejor rendimiento y precisión 
en la alineación de textos literarios, científicos y del ámbito económico, en comparación 
con otras herramientas como Transmate, memoQ, SDL Trados, Déjà Vu y Tmxmall.
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con colores para subrayar los posibles errores de corresponden-
cia. Revisamos los segmentos marcados manualmente y corregi-
mos los errores mediante la división o la fusión de frases y párra-
fos según fuera necesario. Finalmente, los textos alineados se ex-
portaron en los formatos TMX (Translation Memory eXchange), 
para ser compilados posteriormente en el corpus. 

En resumen, alineamos dieciséis textos, ocho en chino y ocho 
en inglés, transcritos de las ruedas de prensa oficiales recopila-
das. Posteriormente, los compilamos en el COPCIC utilizando 
Sketch Engine. 

4. Extracción de unidades de análisis
A fin de verificar la presencia de variación terminológica en la 
interpretación de ruedas de prensa oficiales, primero era indis-
pensable extraer desde el subcorpus chino una lista de términos 
empleados en los discursos originales. Para ello, utilizamos «Ke-
ywords», una funcionalidad de Sketch Engine que permite la ex-
tracción automática de candidatos a términos.

Figura 4.  Interfaz de Keywords en el corpus COPCIC chino

El criterio de extracción terminológica de Sketch Engine se 
basa en la comparación de las frecuencias de palabras entre el 
corpus de análisis (focus corpus) y un corpus de referencia (refe-
rence corpus). Normalmente, el corpus de referencia es un corpus 
general de gran volumen. Como se muestra en la figura 4, selec-
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cionamos el corpus chino más actualizado de Sketch Engine, 
Chinese Web 2017, como el corpus de referencia para nuestro 
estudio. Este corpus contiene textos recopilados de internet en 
agosto, noviembre y diciembre de 2017 y es considerablemente 
grande, con un total de trece mil millones de palabras.

Además, establecimos una frecuencia absoluta mínima de 
cinco. Esto significa que todos los candidatos a términos en chi-
no extraídos se utilizaron al menos cinco veces en las ruedas de 
prensa oficiales recopiladas. Por un lado, esto garantizó la posi-
bilidad de la presencia de la variación terminológica en la inter-
pretación. Por otro lado, permitió acortar la lista de términos ex-
traídos y reunir las unidades más representativas.

Para extraer candidatos a términos del corpus, Sketch Engine 
utiliza Keyness score. Es un índice que calcula cuántas veces una 
unidad léxica aparece más frecuentemente en el corpus de análi-
sis en comparación con el corpus de referencia. Cuanto más alto 
sea el índice, más común será esta unidad en el corpus de análi-
sis11. La fórmula de Keyness score es la siguiente:

 rmfocus

rmref

fpm N

fpm N
Keyness score






Especialmente, fpmrm se refiere a la frecuencia relativa de una 
unidad léxica por millón de palabras. Se calcula mediante la si-
guiente fórmula:

* 1 000 000
rm

número de ocurrencias de la unidad léxica (frecuencia absoluta, FA)

número total de palabras
fpm 

Por otro lado, N es un parámetro que determina si la lista de 
candidatos se enfoca en unidades que aparecen habitual o rara-
mente en el corpus de referencia. Este valor varía entre 0,001 y 
1.000.000. En otras palabras, cuanto mayor sea el valor de N, los 
primeros resultados en la lista serán unidades léxicas generales. 
Por el contrario, cuanto menor sea el valor de N, mayor será la 
probabilidad de que los primeros resultados sean unidades léxi-
cas especializadas. Para nuestro estudio, fijamos el valor de N en 
0,001 para obtener los candidatos a términos más precisos.

11.  Para más información sobre la fórmula y sus ejemplos, véase la página de simple 
maths en Sketch Engine: https://www.sketchengine.eu/documentation/simple-maths/ 

https://www.sketchengine.eu/documentation/simple-maths/
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Después de la extracción automática, obtuvimos 1.445 unida-
des simples y 243 unidades complejas. No obstante, debido al 
fallo de segmentación de textos12, algunas unidades complejas 
presentaban errores. Por lo tanto, antes de concretar y validar los 
candidatos a términos, descartamos las unidades erróneas y esta-
blecimos una lista preliminar de candidatos con 1.445 unidades 
simples y 239 unidades complejas.

Sin embargo, según nuestra observación, muchas unidades de 
la lista preliminar eran palabras del léxico común en vez de tér-
minos relacionados con la COVID-19. Para validar y seleccionar 
las unidades de análisis, empleamos estos dos criterios (Porras-
Garzón, 2022): verificar la pertinencia temática de los candida-
tos y consultar recursos enciclopédicos, terminográficos y biblio-
gráficos.

Específicamente, en primer lugar, examinamos si las unidades 
eran términos relacionados con la COVID-19 sensu stricto, es de-
cir, si el valor terminológico de ellas se activaba dentro del ámbito 
biosanitario. Siguiendo este criterio, excluimos las unidades que 
eran palabras del léxico común –‌como, por ejemplo, 提问 (tíwèn, 
preguntar)– y nombres propios –‌como, por ejemplo, 武汉市 
(wǔhàn shì, ciudad de Wuhan)–, así como aquellos cuyo valor ter-
minológico se activaba en un ámbito especializado no vinculado 
con la COVID-19 –‌como, por ejemplo, 赛事 (sàishì, torneo)–. 

Tras eliminar las palabras del léxico común, los nombres propios 
y los términos cuyo valor terminológico se activaba en otro ámbito 
de especialización, validamos el resto de la lista utilizando recursos 
bibliográficos como 抗击新冠肺炎疫情汉英对照词汇 (COVID-19: A 
Chinese-English Glossary) y 中国关键词：抗击新冠肺炎疫情篇 (Key-
words to Understand China: the Fight against COVID-19) de la Chi-
nese Academy of Translation. Este proceso de validación nos per-
mitió precisar los candidatos a términos. Finalmente, extrajimos 
un total de 292 UT, incluidas 172 unidades simples y 120 unida-
des sintagmáticas. 

No obstante, como tardaría mucho tiempo analizar todas las 
UT extraídas, elegimos de manera aleatoria tres unidades para rea-
lizar una aproximación a la variación terminológica en la inter-
pretación de ruedas de prensa oficiales. En concreto, se incluyen 

12.  En la octava nota al pie hemos mencionado el defecto de Sketch Engine en cuan-
to a la segmentación de textos en chino.
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una unidad con una frecuencia alta, una con una frecuencia inter-
media y una con una frecuencia baja, como se señala en la tabla 5:

Tabla 5.  Las unidades de análisis

UT Pronunciación Traducción literal Frecuencia

新冠病毒 xīnguān bìngdú Nuevo coronavirus 135

核酸检测 hésuān jiǎncè Prueba de ácido nucleico 52

无症状感染者 wúzhèngzhuàng gǎnrǎnzhě Paciente asintomático 7

5. Análisis y discusión de los datos
Para estudiar los ET de las unidades de análisis, usamos la fun-
cionalidad de «Parallel Concordance» de Sketch Engine. Esta 
funcionalidad nos permitió comparar textos alineados en dos 
idiomas simultáneamente.

Una vez finalizada la búsqueda, esta funcionalidad resaltó 
con colores los equivalentes de las unidades de análisis para faci-
litar su identificación, tal como se muestra en la figura 5. Sin 
embargo, no siempre pudo detectar correctamente los ET y tuvi-
mos que identificarlos de manera manual.

Figura 5.  Resultados de 新冠病毒 (xīnguān bìngdú) en «Parallel Concordance»

5.1. Presencia de variación terminológica

Después de la búsqueda automática y la identificación manual, 
elaboramos la siguiente tabla que detalla los ET de las tres uni-
dades de análisis13:

13.  Registramos solamente la forma en singular. 
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Tabla 6.  Las unidades de análisis y sus ET

Rueda de prensa 
oficial

新冠病毒
(xīnguān bìngdú)

核酸检测
(hésuān jiǎncè)

无症状感染者
(wúzhèngzhuàng gǎnrǎnzhě)

(1)

(2) Coronavirus
Virus
Novel coronavirus
COVID-19
New coronavirus

Detecting

(3) Coronavirus
Virus
COVID-19
COVID-19 virus

(4) SARS-Cov-2 Testing
PCR testing

(5) Coronavirus
Virus
COVID-19
COVID-19 virus
SARS-Cov-2

Nucleic acid testing
Detection of the nucleic 
acid

(6) Novel coronavirus Nucleic acid testing
Nucleic acid test
Testing
Test

The asymptomatic
Those who are asymptomatic

(7) Coronavirus
Novel coronavirus

Nucleic acid testing
Nucleic acid test
Testing

Asymptomatic case
Asymptomatic patient

(8) Virus Nucleic acid test
Testing
Test

Asymptomatic case
Asymptomatic patient

Según la tabla 6, descubrimos que a una UT le corresponden 
varias alternativas en inglés. Por un lado, existen ET para una 
misma UT dentro de una rueda de prensa oficial. Por ejemplo, se 
emplearon cinco ET para la UT 新冠病毒 en la rueda de prensa 
(2). Por otro lado, hay variantes entre distintas ruedas de prensa 
oficiales. Por ejemplo, se usaron siete formas diferentes para la 
UT新冠病毒 en las ruedas de prensa recopiladas. En virtud del nú-
mero de ET y sus formas distintas, podemos confirmar la presen-
cia de variación terminológica en la interpretación de ruedas de 
prensa oficiales. 
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5.2. Aproximación a las causas de 
variación terminológica

El aspecto causal de la variación terminológica es muy complejo 
y, para tratarlo, es necesario tener en cuenta muchos elementos. 
No obstante, entre todos, hay dos factores que no son relevantes 
para nuestro estudio. 

Primero, como hemos mencionado, los intérpretes de ruedas 
de prensa oficiales comparten perfiles semejantes en el ámbito 
profesional. Desde esta perspectiva, podemos excluir las causas 
sociales, ya que constituyen un factor poco importante en este 
contexto. 

Segundo, excluimos las causas geográficas. Por un lado, los 
intérpretes vendrían de diferentes partes de China, pero la for-
mación en inglés como lengua extranjera que han recibido den-
tro del país es similar. Según Liu y Li (2011), en China se ha en-
señado y se sigue enseñando el inglés internacional, una varie-
dad basada en el inglés británico y estadounidense. Por otro 
lado, dada la falta de información específica de los intérpretes, 
no se sabe si ellos han estudiado en otros países y han sido in-
fluenciados por el inglés hablado en ellos. 

Salvo estos dos factores, el resto de parámetros (cronológicos, 
funcionales, discursivos, interlingüísticos y cognitivos) podrían 
estar relacionados con la variación terminológica en la interpre-
tación de ruedas de prensa oficiales. Para averiguar las posibles 
causas, analizamos el uso de cada variante.

5.2.1. 新冠病毒 (xīnguān bìngdú)
Esta UT es el acrónimo de la denominación 新型冠状病毒 (xīnxíng 
guānzhuàng bìngdú, nuevo coronavirus). Es un nombre genérico 
–‌puede referirse a cualquier nueva variante del coronavirus– que 
ha adquirido un valor terminológico específico en el contexto de 
la COVID-19. En este contexto, se refiere al nuevo coronavirus 
de 2019, cuyo nombre científico es 严重急性呼吸综合征冠状病毒2 
(yánzhòng jíxìng hūxī zōnghézhēng guānzhuàng bìngdú 2, coronavi-
rus de tipo 2 causante del síndrome respiratorio agudo severo 
[SARS-CoV-2]) (Organización Mundial de la Salud, 2020).



2259. Variación terminológica en la interpretación de ruedas de prensa oficiales

Figura 6.  El número de ET de 新冠病毒 (xīnguān bìngdú)

Según la figura 6, se emplearon varios ET para la UT en las rue-
das de prensa (2), (3), (5) y (7). Especialmente, las (2) y (5)–cele-
bradas el 7 de junio de 2020 y el 22 de julio de 2021– fueron las 
que presentaban más variantes, con un total de cinco formas dife-
rentes. En cambio, en las ruedas de prensa (4), (6) y (8) se utilizó 
solamente un ET. Particularmente, la UT se empleó una vez en la 
(6) y, por tanto, no existió ninguna variante en este caso específico.

Tabla 7.  Los ET de 新冠病毒 (xīnguān bìngdú)

新冠病毒 (xīnguān bìngdú, ‘nuevo coronavirus’)

ET Relación conceptual Ruedas de prensa en que se usó

Virus Hiperónimo (2) (3) (5) (8)

Coronavirus Hiperónimo (2) (3) (5) (7)

Novel coronavirus ET de un mismo nivel conceptual (2) (6) (7)

New coronavirus ET de un mismo nivel conceptual 
(falso amigo)

(2)

COVID-19 Hipónimo (metonimia) (2) (3) (5)

COVID-19 virus Hipónimo (3) (5)

SARS-CoV-2 Hipónimo (4) (5)

Según la tabla 7, se emplearon siete ET en las ruedas de pren-
sa oficiales. Entre estos ET diferentes existe una relación jerárqui-
ca con respecto a sus conceptos, es decir, no son sinónimos en 
sentido estricto, pero se usaron como variantes en este contexto 
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específico. En particular, virus y coronavirus son hiperónimos en 
relación con otras variantes. Son nombres genéricos que englo-
ban el concepto de la UT y abarcan una amplia categoría de vi-
rus, pero han adquirido un valor terminológico específico en el 
contexto de la COVID-19. Generalmente, el uso de nombres ge-
néricos está relacionado con la adecuación al nivel de especiali-
zación del público en general, ya que son más accesibles para un 
público amplio. Además, se relaciona con el principio de econo-
mía lingüística. Los hiperónimos, dada su forma corta, suelen 
ser más fáciles de recordar y usar en la comunicación. 

Novel coronavirus y new coronavirus son variantes que tienen un 
mismo nivel conceptual que la UT. Particularmente, se utilizó new 
coronavirus para evitar el empleo repetido de novel coronavirus, pero 
es un uso de falso amigo. Según el diccionario Merriam-Webster, 
la definición de novel es «not previously identified», como se en-
cuentra en los términos como novel genetic mutation, novel bacterial 
strains y novel coronavirus. En cambio, new no tiene este uso especí-
fico y no se suele aplicar en el ámbito de la biomedicina.

Por otro lado, COVID-19, COVID-19 virus y SARS-CoV-2 son 
hipónimos cuyos conceptos están incluidos en el de la UT. En 
concreto, la variante SARS-CoV-2 es el nombre científico y se uti-
lizó en las ruedas de prensa (4) y (5), donde el tema principal 
tratado fue el origen del SARS-CoV-2. En especial en la (4), don-
de participaron expertos internacionales de la OMS, se empleó 
exclusivamente este término como un ET unívoco. Esto implica 
la adecuación al alto nivel de especializado de esta situación co-
municativa específica. 

Según la OMS (2020), la denominación COVID-19 es una si-
gla derivada de Coronavirus Disease 2019, que hace referencia a la 
enfermedad causada por el coronavirus de tipo 2 causante del 
síndrome respiratorio agudo severo. En las ruedas de prensa (2), 
(3) y (5), los intérpretes usaron este término como equivalente 
de la UT por el mecanismo de metonimia. Este uso puede ser 
una decisión consciente o inconsciente, a saber:

1.	Los intérpretes no conocían las diferencias entre la enferme-
dad y el virus causante, y usaron COVID-19 como un ET de-
bido a la imprecisión conceptual.

2.	Los intérpretes conocían las diferencias entre la enfermedad y 
el virus causante en su lengua, pero pensaban que la sigla 
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COVID-19 en inglés se refería al virus. Por eso, inconsciente-
mente, lo utilizaron como equivalente del virus.

3.	Los intérpretes conocían las diferencias entre la enfermedad y 
el virus causante, pero, dado que una gran parte del público 
suele utilizar COVID-19 para referirse al virus causante, deci-
dieron adoptar este uso para que el público entendiera y 
aceptara. 

4.	Los intérpretes conocían las diferencias entre la enfermedad y 
el virus causante, y usaron COVID-19 como una forma acor-
tada del término sintagmático COVID-19 virus por economía 
lingüística en las ruedas de prensa (3) y (5).

5.2.2. 核酸检测 (hésuān jiǎncè)
Según Wang (2020), esta UT es un nombre genérico que se refie-
re a la técnica de detección de secuencias de ácidos nucleicos, 
incluidos el ácido desoxirribonucleico y el ácido ribonucleico. 
En el contexto de la COVID-19, esta técnica se utiliza para detec-
tar el SARS-CoV-2 y la mayoría de los métodos de detección em-
plean la PCR (reacción en cadena de la polimerasa) cuantitativa 
fluorescente.

Figura 7.  El número de ET de 核酸检测 (hésuān jiǎncè)

Según la figura 7, se emplearon varios ET para la UT en las 
ruedas de prensa (4), (5), (6), (7) y (8). Especialmente, la (6) 
–‌celebrada el 23 de diciembre de 2021– fue la que presentaba 
más variantes, con un total de cuatro formas diferentes. En cam-
bio, en la (2) se utilizó solamente un ET, puesto que la UT se 
empleó también una vez.
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Tabla 8.  Los ET de 核酸检测 (hésuān jiǎncè)

核酸检测 (hésuān jiǎncè, ‘prueba de ácido nucleico’)

ET Relación conceptual Ruedas de prensa en que 
se utilizó

Testing Hiperónimo (6) (7) (8)

Test Hiperónimo (6) (8)

Detecting Hiperónimo (2)

Nucleic acid testing ET de un mismo nivel conceptual (5) (6) (7)

Nucleic acid test ET de un mismo nivel conceptual (6) (7) (8)

Detection of the nucleic acid Hipónimo (expresión descriptiva) (5)

PCR testing Hipónimo (4)

Según la tabla 8, se emplearon siete ET en las ruedas de pren-
sa oficiales. Entre ellos, también existe una relación taxonómica 
como el caso de 新冠病毒 (xīnguān bìngdú). En concreto, testing, 
test y detecting son hiperónimos y nombres genéricos que han 
adquirido el valor terminológico específico en el contexto de la 
COVID-19. Como hemos analizado anteriormente, este uso po-
dría estar relacionado con la adecuación al nivel de especializa-
ción del público en general y la economía lingüística. 

Por otro lado, nucleic acid testing, nucleic acid test y detection of 
the nucleic acid son ET que tienen el mismo nivel conceptual que 
la UT. Los primeros son los únicos estandarizados por la Chinese 
Academy of Translation. En especial, nucleic acid testing se refiere al 
conjunto de técnicas y pruebas para detectar el ácido nucleico, 
mientras que nucleic acid test hace referencia a una prueba concreta 
y suele aparecer en forma plural en las ruedas de prensa oficiales.

El uso de detection of the nucleic acid es una creación de expre-
sión alternativa por parte de los intérpretes. Podría estar relaciona-
do con el intento de eludir la repetición de nucleic acid testing. Ade-
más, la expresión es muy descriptiva, lo cual podría tener que ver 
con la adecuación al nivel de especialización del público dirigido.

Por último, PCR testing es un hipónimo cuyo concepto está 
incluido en el de la UT, puesto que constituye uno de los méto-
dos concretos de la técnica para detectar el SARS-CoV-2. Se em-
pleó como un ET unívoco en la rueda de prensa (4) donde parti-
ciparon los profesionales de la OMS. Este uso podría estar vincu-
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lado con la adecuación al alto nivel de especialización de esta 
situación comunicativa específica, en la cual la especialización es 
sumamente relevante. 

5.2.3. 无症状感染者 (wúzhèngzhuàng gǎnrǎnzhě)
Esta UT hace referencia a una persona que padece una enferme-
dad, pero no presenta síntomas relevantes. Según el Centro Chi-
no de Control y Prevención de Enfermedades (2020), en el con-
texto de la COVID-19, este término se aplica a las personas que, 
a pesar de no manifestar síntomas clínicos como fiebre, tos, do-
lor de garganta u otros signos reconocibles, tienen una prueba 
positiva de ácido nucleico del SARS-CoV-2.

Figura 8.  El número de ET de 无症状感染者 (wúzhèngzhuàng gǎnrǎnzhě)

Según la figura 3, se emplearon dos ET diferentes en la rueda 
de prensa (6), mientras que en las (7) y (8) se utilizó solamente 
un ET. En concreto, la UT apareció solo una vez en la (8).

Tabla 9.  Los ET de 无症状感染者 (wúzhèngzhuàng gǎnrǎnzhě)

无症状感染者 (wúzhèngzhuàng gǎnrǎnzhě, ‘paciente asintomático’)

ET Relación conceptual Ruedas de prensa en que 
se utilizó

Asymptomatic case ET de un mismo nivel conceptual (7) (8)

(The) Asymptomatic ET de un mismo nivel conceptual (6)

Those who are asymptomatic ET de un mismo nivel conceptual 
(expresión descriptiva)

(6)
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Según la tabla 9, se emplearon tres ET diferentes en las ruedas 
de prensa oficiales, todos con el mismo nivel conceptual que la 
UT. En particular, asymptomatic case es uno de los ET estandariza-
dos por la Chinese Academy of Translation, junto con asympto-
matic carrier, aunque este último no se utilizó en ninguna de las 
ruedas de prensa oficiales. Particularmente, asymptomatic case se 
refiere al caso clínico, mientras que asymptomatic carrier se refiere 
a la persona portadora del virus.

The asymptomatic y those who are asymptomatic son alternativas 
creadas por los intérpretes. Por un lado, the asymptomatic es una 
nominalización de adjetivo. Se puede considerar como un uso 
acortado de asymptomatic case o asymptomatic patients/carriers. 

Por otro lado, those who are asymptomatic es una expresión des-
criptiva y expandida. Dado el pronombre who, se entiende que esta 
unidad se refiere a las personas portadoras del virus y se expande 
desde those patients/carriers who are asymptomatic. Los intérpretes 
usaron esta expresión en lugar de asymptomatic case porque perci-
bieron la UT como una referencia a personas y no a casos clínicos. 

5.3. Resultados preliminares

De acuerdo con el análisis en los apartados anteriores, el uso de 
las variantes terminológicas puede estar vinculado con:

1.	La adecuación al nivel de especialización de la situación co-
municativa, como se observa en el uso específico de ET según 
los participantes y el tema de las ruedas de prensa oficiales.

2.	El principio de economía lingüística, como se muestra en el 
uso habitual de formas cortas en muchos casos;

3.	El proceso cognitivo y el conocimiento del ámbito especiali-
zado de los intérpretes, reflejado en la interpretación diferen-
te o errónea hacia la noción concreta.

Además, en los casos de 新冠病毒 (xīnguān bìngdú) y 核酸检测 
(hésuān jiǎncè), hemos observado un uso abundante de varian-
tes terminológicas, lo cual podría indicar un esfuerzo por parte 
de los intérpretes para evitar la repetición, motivado por su gus-
to estilístico.

También hemos encontrado que algunos ET –‌como coronavi-
rus, virus, novel coronavirus, nucleic acid testing y nucleic acid test– 
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tienen un uso relativamente estable. Estos ET se repitieron desde 
las primeras ruedas de prensa hasta las últimas. En cambio, los 
ET como COVID-19, COVID-19 virus y new coronavirus se usaron 
en las primeras ruedas de prensa, pero ya no aparecieron en las 
últimas. Esto podría indicar una variación cronológica o tempo-
ral condicionada por el progreso del conocimiento. Durante los 
tres años, la materia sobre la COVID-19 se fue consolidando, es 
decir, la sociedad exploraba y comprendía cada vez más el tema. 
Los intérpretes también desarrollaban sus conocimientos sobre 
la pandemia a lo largo del tiempo, adaptando y refinando la ter-
minología utilizada en sus interpretaciones. 

Por último, no hemos detectado variación interlingüística en 
los ET. Los intérpretes no utilizaron préstamos del chino en sus 
interpretaciones. Esto podría deberse al carácter globalizador de 
la pandemia y a la primacía del inglés en la comunicación espe-
cializada, sobre todo en las ciencias, lo cual bloqueó la opción 
de usar préstamos en las interpretaciones al inglés. 

6. Conclusiones
A modo de síntesis, este artículo ha tratado la variación termino-
lógica en un contexto muy específico –‌la interpretación chino-
inglés de ruedas de prensa oficiales durante la pandemia de la 
COVID-19–, con un enfoque particular en las causas de dicha 
variación. 

Por una parte, la revisión bibliográfica sobre la variación ter-
minológica ha revelado los diferentes parámetros para explorar 
las causas de la variación terminológica. Por otra parte, la confi-
guración del corpus de interpretación ad hoc y su uso han aporta-
do datos esenciales para el análisis de nuestro trabajo.

Los resultados obtenidos del corpus han evidenciado la pre-
sencia de variación terminológica en la interpretación de ruedas 
de prensa oficiales. Además, a través del análisis del uso de cada 
variante, hemos explorado las posibles causas de variación ter-
minológica en este contexto específico. Entre ellas, destacan las 
causas cronológicas, funcionales, discursivas y cognitivas. En 
cambio, los factores geográficos, sociales e interlingüísticos men-
cionados en los recursos bibliográficos tienen poca importancia 
en la interpretación de ruedas de prensa oficiales.
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Este trabajo es una primera aproximación a la variación termi-
nológica en la interpretación de ruedas de prensa oficiales. Se re-
quieren más datos de un corpus más grande para consolidar y veri-
ficar los resultados. Sin embargo, puede servir como estudio piloto 
para futuras investigaciones. Asimismo, la elaboración del corpus 
de interpretación ad hoc y las herramientas automáticas adoptadas 
pueden ser relevantes para otros estudios en este campo. 
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Las dos caras de las emociones: 

el disfrute y la ansiedad en el 
aula de lenguas extranjeras

Mercedes Rabadán Zurita

Universidade do Algarve

Resumen 
Desde la psicología positiva se enfatiza el papel de las emociones en el apren-
dizaje de idiomas, destacándose la necesidad de realizar nuevos estudios con 
aprendientes de diferentes nacionalidades y culturas sobre las relaciones entre 
ansiedad y disfrute. En este sentido, el objetivo de este trabajo fue analizar la 
relación entre el disfrute y la ansiedad en estudiantes portugueses universita-
rios. Se recogieron datos de 73 estudiantes (Medad = 22,02; 93,01 %) que es-
tudiaban inglés, español y francés en las licenciaturas de Lenguas y Comunica-
ción Intercultural, y Lenguas, Literaturas y Culturas. Se utilizó la escala de an-
siedad (i.e. «Me siento nervioso y confundido cuando hablo en la clase de 
lengua extranjera») y de disfrute (i.e. «Disfruto la clase de lengua extranjera») 
de Dewaele y MacIntyre (2014). Los participantes expresaron elevados niveles 
de disfrute (M = 3,70, DT = 0,65) y moderados niveles de ansiedad (M = 3,28, 
DT = 1,01). Mayores puntuaciones en disfrute se asociaron con menores pun-
tuaciones en ansiedad (r =-0,32, p < 0,01). No se observaron diferencias esta-
dísticamente significativas en la relación disfrute-ansiedad en función de la 
lengua extranjera y el curso o año. Estos resultados son consistentes con in-
vestigaciones previas, siendo indicativos de la naturaleza consistente de esta 
relación en diversos contextos de aprendizaje. Aspectos relacionados con el 
docente y los compañeros (i.e. clima de seguridad) y las características indivi-
duales del alumnado (i.e. estrategias de afrontamiento) se asocian con el dis-
frute y la ansiedad, respectivamente, y deberían ser considerados en las meto-
dologías y propuestas didácticas en el aula de lenguas extranjeras.

Palabras clave: disfrute, ansiedad, lenguas extranjeras, Portugal.

10. Las dos caras de las emociones
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1. Introducción
La ansiedad en el estudio de lenguas extranjeras (LE) es uno de 
los aspectos que más interés ha generado tanto en los investigado-
res y académicos como en los docentes, debido a las consecuen-
cias negativas que conlleva sobre el aprendizaje de la LE y sobre el 
bienestar y la motivación del aprendiente (Dewaele, Albakistani y 
Amhed, 2024; Dewaele y Dewaele, 2020; Horwitz, 2010). 

Definida como «una preocupación y reacción emocional ne-
gativa que surgen asociadas al aprendizaje de una lengua extran-
jera» (MacIntyre, 1999, p. 27), la ansiedad se ha relacionado con 
un pobre rendimiento en el aprendizaje (p. ej. dificultades para 
expresarse en la LE, peor comprensión oral en situaciones de 
conversación, etc.), malas relaciones interpersonales en el aula 
(p. ej. inhibición en las actividades grupales) o desmotivación 
para el estudio del idioma (Botes et al., 2020; Dewaele y MacIn-
tyre, 2016; Kim y Choi, 2023; Smyth, García Manzanares y Fer-
nández Muñoz, 2021). La preocupación por la influencia negati-
va de la ansiedad ha generado un gran número de estudios sobre 
los procesos y antecedentes (p. ej. individuales, interpersonales, 
grupales, de aula, de institución, etc.) de las situaciones ansióge-
nas en el aula de lenguas extranjeras (Botes et al., 2022; Dewae-
le, Albakistani y Amhed, 2024).

Frente a la tradicional perspectiva centrada en la reducción de 
los niveles de ansiedad en el aula de LE, la aparición y desarrollo 
de la psicología positiva ha proporcionado una visión alternati-
va para el estudio de las emociones negativas, especialmente de 
la ansiedad (Wang, Derakhshan y Zhang, 2021). En esta línea, el 
concepto de disfrute (enjoyment) (Dewaele y MacIntyre, 2014) 
puede ser una de las claves para la comprensión de las emocio-
nes negativas en el aula, sobre todo en el caso de la ansiedad ex-
perimentada por los estudiantes. El disfrute puede ser definido 
como un estado psicológico positivo resultado del equilibrio en-
tre competencias, necesidades y valores del estudiante, y las exi-
gencias y demandas de la situación de aprendizaje (Dewaele y 
MacIntyre, 2014). Diversos autores han expresado que el estudio 
de las emociones positivas en LE, como el disfrute, permitiría 
arrojar luz sobre los procesos relacionados con la ansiedad expe-
rimentada por los estudiantes (Botes et al., 2020; Dewaele, Alba-
kistani y Amhed, 2024).
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 Si bien puede plantearse que disfrute y ansiedad puedan ser 
los dos polos de una misma dimensión afectiva, se trata de cons-
tructos psicológicos bien diferenciados. Se trataría de dos emo-
ciones distintas pero relacionadas, con procesos y consecuencias 
que deben ser explorados para la mejora del proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Rabadán y Orgambídez, 2018). En este 
sentido, es importante comprender las relaciones entre disfrute y 
ansiedad, considerando el contexto donde se realiza el aprendi-
zaje (p. ej. el nivel o curso) o el tipo de LE (p. ej. español frente a 
inglés y/o francés). Si existe una relación constante entre disfrute 
y ansiedad en diversos contextos de aprendizaje, puede plantear-
se que estas emociones están presentes en el aprendizaje y deben 
tener un papel nuclear en el diseño y puesta en marcha de las 
actividades del proceso de enseñanza-aprendizaje de una LE. En 
consecuencia, el objetivo de este estudio fue analizar la relación 
entre disfrute y ansiedad en diferentes LE y cursos (1.º, 2.º y 3.º) 
en una muestra de estudiantes portugueses universitarios. Se 
plantearon las siguientes preguntas de investigación: 1) ¿los 
alumnos más ansiosos muestran un menor disfrute de las activi-
dades en el aula de LE? y 2) ¿los niveles de disfrute y ansiedad 
cambian en función de la lengua (español, francés, inglés) y del 
año de estudio (1.º, 2.º, 3.º)?

2. Marco teórico
2.1. El disfrute en LE

El desarrollo de la psicología positiva ha permitido en los últi-
mos años el surgimiento de una nueva perspectiva de estudio de 
las lenguas extranjeras (LE) (Wang, Derakhshan y Zhang, 2021). 
Durante años, la investigación estaba demasiado centrada en los 
aspectos emocionales negativos de la enseñanza-aprendizaje del 
idioma, apareciendo frecuentemente estudios sobre la ansiedad y 
el burnout experimentado por los estudiantes. Frente a este «tradi-
cional» foco en lo negativo, la nueva visión de la psicología posi-
tiva se centra en el estudio y la potenciación de los elementos que 
«funcionan bien en el aula» (Botes et al., 2020; Dewaele y MacIn-
tyre, 2016). Los investigadores inspirados por la perspectiva posi-
tiva del aprendizaje de LE destacan la necesidad de potenciar el 
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bienestar en el aprendizaje frente a la mera corrección de los ele-
mentos que provocan malestar en los aprendientes (Wang, De-
rakhshan y Zhang, 2021). Como consecuencia, los estudios ins-
pirados en potenciar el bienestar y el aprendizaje han analizado 
diferentes elementos tanto personales como del contexto de aula, 
destacándose entre ellos el disfrute (enjoyment) en clase (Dewaele 
y MacIntyre, 2014). Diversas investigaciones (Botes et al., 2020; 
Li, Jiang y Dewaele, 2018) han destacado el disfrute como un as-
pecto emocional fuertemente relacionado con el bienestar y el 
rendimiento de los estudiantes de lenguas extranjeras.

El concepto de disfrute surge a partir del trabajo de Dewaele y 
MacIntyre (2014), quienes plantean que el estudio de las emocio-
nes positivas es una aproximación útil y necesaria para la com-
prensión de los procesos afectivos subyacentes al aprendizaje de 
lenguas extranjeras. A partir del concepto de concentración (flow) 
de Csikszentmihalyi (1990), Dewaele y MacIntyre (2014) definen 
el disfrute como un estado mental psicológico y positivo derivado 
del equilibrio entre las características y demandas de las activida-
des y tareas en clase, y las competencias y necesidades de los estu-
diantes. Posteriormente, Botes et al. (2020) definen el disfrute 
como «a broad positive emotion experienced by FL learners when 
they psychological needs are met in the FL classroom» (p. 279).

En síntesis, el concepto de disfrute hace referencia a un estado 
emocional positivo vivido por los aprendientes de LE durante el 
proceso de adquisición de la lengua. El disfrute puede estar in-
fluido por una variedad de elementos o factores, tales como las 
actitudes hacia la LE, el clima afectivo en el aula o las interaccio-
nes entre alumnos y docente (Botes et al., 2020, 2022). Es im-
portante destacar que el disfrute en el aula no es meramente que 
el estudiante «se lo pase bien». Implica, además, la presencia de 
elevados niveles de motivación, engagement y satisfacción con las 
experiencias de aprendizajes vividas.

El efecto positivo del disfrute sobre el aprendizaje de lenguas 
extranjeras puede ser explicado a partir de la broadening-and-
building capacity of positive emotions theory (Fredickson, 2013). De 
acuerdo con esta autora, determinadas emociones positivas, ta-
les como el disfrute, tienen la capacidad de ampliar los reperto-
rios de pensamiento-acción de los estudiantes a la hora de afron-
tar tareas y actividades relacionadas con el aprendizaje, facilitan-
do la toma de decisiones y asumiendo una actitud positiva y 
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constructiva hacia el aprendizaje. Como consecuencia, los estu-
diantes se implican con mayor facilidad en el proceso de apren-
dizaje y logran un mejor desempeño en la lengua, gracias a la 
vivencia de un mayor número de experiencias positivas en el 
aula (Dewaele y Dewaele, 2020; Fredickson, 2013). Además, 
mayores niveles de disfrute se relacionan con menores niveles de 
ansiedad. El disfrute puede contribuir a la reducción de la ansie-
dad experimentada, creando un entorno de aprendizaje más po-
sitivo y propicio (Botes et al., 2022; Chen, Chen y Liu, 2023; 
Dewaele, Albakistani y Amhed, 2024).

2.2. La ansiedad en LE

En la actualidad, hay un gran consenso entre investigadores, aca-
démicos y profesionales en considerar la ansiedad idiomática o 
en LE como uno de los elementos con mayor influencia en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de LE (Dewaele, Albakistani y 
Amhed, 2024; Rabadán y Orgambídez, 2018). La adquisición de 
una lengua extranjera puede convertirse en una pesadilla para el 
aprendiente que experimenta elevados niveles de ansiedad y ten-
sión, transformándose en un elemento que obstaculiza y perju-
dica todo el proceso de enseñanza-aprendizaje (Horwitz, 2010; 
Horwitz, Horwitz y Cope, 1986; Kim y Choi, 2023). Diversos in-
vestigadores concuerdan en resaltar la ansiedad idiomática como 
el elemento afectivo que más obstaculiza el proceso de aprendi-
zaje de una lengua extranjera (Chen, Chen y Liu, 2023; Horwitz, 
2010; Smyth, García Manzanares y Fernández Muñoz, 2021).

La ansiedad hace referencia al temor o la aprensión que apa-
rece cuando un alumno tiene que realizar una actuación en len-
gua extranjera (Botes et al., 2020, 2022). Rubio (2004) define la 
ansiedad en LE como un «estado emocional subjetivo que surge 
ante el estímulo incierto preconcebido como una amenaza y que 
genera en el individuo una alteración, que puede ser de índole 
fisiológica, cognitiva y asertiva» (p. 34). Horwitz, Horwitz y 
Cope (1986), por su parte, la definen como «a subjective feeling 
of tension, apprehension, nervousness, and worry associated 
with an arousal on the autonomous nervous system» (p. 125). 
Entre las características de la ansiedad, pueden citarse los senti-
mientos de inadecuación, miedo al fracaso y reacciones emocio-
nales negativas durante las actividades en grupo (Botes et al., 
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2020, 2022). Por ejemplo, un estudiante puede sentirse ansioso 
cuando se le pide que hable en clase en un idioma extranjero 
por miedo a cometer errores o a ser juzgado por los demás.

En la ansiedad pueden influir diversas variables tanto inter-
nas (relativas al estudiante) como relacionadas con el docente 
y/o el contexto de clase. Por ejemplo, aptitudes por debajo de la 
media para el aprendizaje de idiomas, menor dominio de la len-
gua materna y bajos niveles de autonomía son algunas variables 
personales asociadas con una mayor experiencia de ansiedad 
(Dewaele y MacIntyre, 2016; Horwitz, 2010; Smyth, García Man-
zanares y Fernández Muñoz., 2021). En relación con el docente 
y el ambiente de aula, entornos de clase competitivos y estilos 
docentes tradicionales y centrados en la corrección del error po-
drían igualmente generar elevadas experiencias de ansiedad en 
LE. A su vez, la influencia negativa de la ansiedad sobre el des-
empeño académico y el bienestar ha quedado manifiesta en una 
gran mayoría de estudios (Dewaele, Albakistani y Amhed, 2024; 
Kim y Choi, 2023; Rabadán y Orgambídez, 2018; Smyth, García 
Manzanares y Fernández Muñoz, 2021): los estudiantes con 
peores notas y rendimiento se mostraron más ansiosos por el 
miedo a cometer errores, apenas participaban en las actividades 
grupales y comunicativas y estaban especialmente nerviosos y 
preocupados ante las pruebas de evaluación.

2.3. La relación entre disfrute y ansiedad

La relación entre disfrute y ansiedad en el aula de LE es un tema 
complejo, si bien necesario de analizar para entender el papel de 
ambas emociones en el aprendizaje y adquisición de la LE (Botes 
et al., 2020, 2022; Dewaele, Albakistani y Amhed, 2024). Estas dos 
emociones, a priori las dos caras de una misma moneda (Dewaele y 
MacIntyre, 2014), son dos fenómenos totalmente diferentes y con 
consecuencias particulares sobre el rendimiento académico y el 
bienestar del estudiante. En consecuencia, es vital analizar la rela-
ción entre estas dos variables. Diversos autores han observado una 
relación negativa entre el disfrute en el aula y la ansiedad experi-
mentada (Botes et al., 2022; Dewaele, Albakistani y Amhed, 2024). 

Cuando los estudiantes encuentran placer y satisfacción en el 
aprendizaje, es menos probable que se sientan ansiosos. La par-
ticipación activa y la implicación en las tareas son elementos ge-
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neradores de ambientes positivos para el aprendizaje. Por otro 
lado, elevados niveles de ansiedad pueden disminuir el disfrute 
al inhibir la participación en las actividades. Estar constante-
mente preocupado por cometer errores o por la posibilidad de 
ser evaluado negativamente por otros (compañeros, docente) li-
mita la participación y la disposición a comunicarse en la LE (i.e. 
aversión al riesgo lingüístico de expresarse en otro idioma). 
Como resultado, las oportunidades de tener experiencias positi-
vas en el aula disminuyen drásticamente.

3. Hipótesis y preguntas de investigación
Aunque existe evidencia empírica sobre la relación entre disfrute 
y ansiedad, es necesario explorar si dicha relación depende de 
otras variables (i.e. curso, nivel) o si, por el contrario, es una re-
lación relativamente estable. En caso de una relación constante 
entre disfrute y ansiedad en diversos contextos de aprendizaje, 
las metodologías y propuestas didácticas en el aula de LE debe-
rían considerar e incluir el papel e influencia de estas emociones 
con el fin de mejorar y facilitar el proceso de adquisición. En este 
sentido, la pregunta de investigación de este estudio es analizar 
la relación entre disfrute y ansiedad en diferentes LE y cursos 
(1.º, 2.º y 3.º) en una muestra de estudiantes portugueses uni-
versitarios, planteándose las siguientes hipótesis:

•	 H1: elevados niveles de disfrute se relacionan con bajos nive-
les de ansiedad.

•	 H2: existen diferencias en la relación entre disfrute y ansiedad 
en función de la LE (español, francés, inglés).

•	 H3: existen diferencias en la relación entre disfrute y ansiedad 
en función del curso o año de estudio (1.º, 2.º, 3.º).

4. Método
4.1. Muestra y procedimiento

Para la realización de este estudio se utilizó un diseño de investi-
gación de tipo descriptivo, correlacional y transversal. Como 
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método de recogida de datos se usaron cuestionarios con medi-
das de autoinforme de las variables incluidas. El diseño descrip-
tivo y correlacional es el diseño más adecuado cuando se preten-
de determinar si existe una relación entre dos o más relaciones 
(i.e. disfrute y ansiedad). Además, permite recoger grandes canti-
dades de información en periodos relativamente cortos de tiem-
po y recoger las experiencias y percepciones de los estudiantes de 
lenguas extranjeras sobre su papel en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Se llevó a cabo un muestreo por conveniencia, sien-
do los criterios utilizados para la selección de los participantes 
estar matriculado en asignaturas de lenguas extranjeras de la ins-
titución de los investigadores (i.e. inglés, español, francés) en el 
momento de realización del estudio.

Previamente a la recogida de datos, se realizó un cálculo para 
determinar el número mínimo y adecuado de participantes ne-
cesarios para poder detectar el efecto esperado entre el disfrute y 
la ansiedad mediante el método estadístico de power analysis. 
Este cálculo mediante un power analysis facilita minimizar la 
probabilidad de obtener resultados falsos negativos (i.e. no de-
tectar un efecto cuando existe en realidad). Para ello, se utilizó 
el paquete «pwr» del programa estadístico R (R Core Team, 
2024), estableciendo los siguientes parámetros: el nivel de sig-
nificancia (alpha), o probabilidad de cometer un error tipo I, el 
poder estadístico (1 - Beta), o probabilidad de detectar un efecto 
real si es que existe, y el tamaño del efecto que se pretende de-
tectar en el estudio. En general, para un power analysis se plantea 
un alpha de 0,05 y un poder de 0,80. El tamaño del efecto espe-
rado (coeficiente de correlación) se estableció en 0,35, a partir 
de los datos informados en las revisiones de Botes et al. (2020, 
2022). El power analysis a partir de los parámetros indicados 
mostró un mínimo de 61 participantes para detectar una corre-
lación de 0,35 con un poder de 80 % y un nivel de significancia 
de 0,05.

Tras conocer el número necesario de participantes para el es-
tudio y antes de comenzar la aplicación de los cuestionarios, el 
estudio (diseño, instrumentos, plan de recogida de datos, anoni-
mato y privacidad, etc.) fue presentado al comité de ética de la 
institución del principal investigador, el cual aprobó la realiza-
ción de la investigación. Posteriormente, se solicitó al rectorado 
de la institución y se obtuvo el permiso para proceder con la re-
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cogida de datos del alumnado durante el horario de impartición 
de las clases de lenguas extranjeras. 

Los investigadores se desplazaron por las aulas durante el ho-
rario de clase y, tras pedirle permiso al docente, presentaron los 
objetivos principales del trabajo, solicitando la participación de 
aquellos estudiantes que estuvieran interesados en colaborar en 
el estudio. Tras dar el consentimiento por escrito para participar, 
los estudiantes cumplimentaron los cuestionarios en presencia 
de los investigadores, los cuales estuvieron disponibles en todo 
momento para resolver las dudas y preguntas. El anonimato y la 
confidencialidad de las informaciones fueron garantizadas. Los 
cuestionarios fueron introducidos en sobres sin identificación y, 
a su vez, introducidos en una urna preparada para tal propósito. 
Finalmente, se agradeció la colaboración de todos los estudian-
tes participantes y se les ofreció la oportunidad de recibir infor-
mación sobre los resultados de la investigación a través del co-
rreo electrónico.

La muestra final estuvo compuesta por un total de 73 estu-
diantes portugueses de una universidad pública del sur de Portu-
gal. La edad media de los participantes se situó sobre los 22 años 
(M = 22,02, DT = 2,93), con un rango de edad comprendido en-
tre 18 y 36 años. La gran mayoría de la muestra estuvo compues-
ta por mujeres (93,01 %). En relación con el idioma extranjero 
estudiado, el 31,3 % de los participantes estaba matriculado en 
Español como lengua extranjera, el 20 % en Francés como len-
gua extranjera y el 48,7 % en Inglés como lengua extranjera. El 
57,68 % eran estudiantes de la licenciatura Lenguas y Comunica-
ción Intercultural mientras que el 42,32 % lo eran de Lenguas, 
Literatura y Cultura. Por último, 23 estudiantes estaban inscritos 
en primero, 27 en el segundo y 23 estudiantes en tercero. La len-
gua materna de todos los participantes era el portugués.

4.2. Instrumentos

Todas las variables de la investigación fueron evaluadas median-
te un cuestionario de autoinforme individual, basado en escalas 
cuyas propiedades psicométricas (fiabilidad y validez) han mos-
trado ser adecuadas en posteriores trabajos. A continuación, se 
presentan los instrumentos junto con las variables evaluadas.
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•	 Cuestionario de variables sociodemográficas y académicas. 
Este cuestionario fue desarrollado expresamente por los in-
vestigadores para el estudio. Las variables sociodemográficas 
y académicas pedidas fueron: edad, sexo, lengua extranjera es-
tudiada, licenciatura y año cursado.

•	 Disfrute. Para evaluar esta variable se utilizó la escala Foreign 
Language Enjoyment Scale de Dewaele y MacIntyre (2014), en 
su versión portuguesa. La escala desarrollada por estos auto-
res consta de 21 ítems (p. ej. «I’ve learned interesting things») 
que se responden mediante una escala tipo Likert de 5 pun-
tos, que va desde 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (total-
mente de acuerdo). La puntuación total se obtiene prome-
diando las puntuaciones de los 21 ítems. Mayores puntuacio-
nes en la escala indican mayores percepciones de disfrute en 
el aula de lengua extranjera. Esta escala ha mostrado una ade-
cuada consistencia interna, con valores alpha de Cronbach de 
0,86 (Botes et al., 2020). En el presente estudio, el valor de 
fiabilidad, calculado a partir del coeficiente omega (Peters, 
2014) fue 0,92 (boot se = 0,016).

•	 Ansiedad. Para medir esta variable se usó la escala Foreign 
Language Classroom Anxiety Scale de Dewaele y MacIntyre 
(2014), basada en la Foreign Language Anxiety Scale de 
Horwitz, Horwits y Cope (1986), en su versión en portugués. 
Esta escala consta de 8 ítems (p. ej. «Even if I am well prepa-
red for FL class, I feel anxious») que se responden mediante 
una escala tipo Likert de 5 puntos, que va desde 1 (totalmen-
te en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo). La puntuación 
total de la escala se calcula promediando las puntuaciones de 
los 8 ítems. Mayores puntuaciones en la escala muestran ma-
yores niveles de ansiedad experimentados en los participantes 
durante la clase de lengua extranjera. Esta escala ha mostrado 
una adecuada fiabilidad, con coeficientes alpha de Cronbach 
de 0,86 (Botes et al., 2020). En el presente estudio, el coefi-
ciente de fiabilidad omega obtenido fue 0,86 (boot se = 0,012).

4.3. Análisis de datos

Para el análisis de los datos se empleó el paquete estadístico R (R 
Core Team, 2024), utilizando los siguientes paquetes: «pwr», 
para el cálculo del tamaño muestral necesario para el estudio 
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(power analysis), «MBESS», para el cálculo del coeficiente de fiabi-
lidad omega, y «psych», para el cálculo de los coeficientes des-
criptivos de las variables (media, desviación típica, asimetría y 
curtosis), los coeficientes de correlación de Pearson (r) y el análi-
sis factorial exploratorio. En el caso de determinar las relaciones 
entre las variables, se calcularon los intervalos de confianza de 
los coeficientes de Pearson. Si el valor cero no se encuentra in-
cluido en el intervalo calculado, puede considerarse que el coefi-
ciente es estadísticamente significativo. Para la comparación de 
medias entre las lenguas extranjeras y el año de licenciatura, se 
realizó la prueba ANOVA de un factor. Este método permite 
comprobar si las diferencias entre varios grupos independientes 
de participantes son significativas o no. Para este estudio se ha 
asumido un nivel de significancia (p) de 0,05.

5. Resultados
5.1. Análisis preliminares

En primer lugar, dado que todos los datos provienen de medidas 
de autoinforme, es decir, una autoobservación que realiza el par-
ticipante de su propia conducta, es conveniente realizar un aná-
lisis de posibles sesgos que puedan afectar al análisis de los da-
tos. En este sentido, se llevó a cabo el test one-factor de Harman 
(Podsakoff, MacKenzie y Podsakoff, 2012) para verificar el posi-
ble efecto del método de la varianza común (common method va-
riance). Esta varianza puede estar causada por un sesgo que altera 
(hacia puntuaciones altas o bajas) las respuestas a las preguntas 
que se incluyen en un cuestionario. Es decir, este sesgo puede 
distorsionar las relaciones observadas entre las variables del es-
tudio, bien sobrestimándolas, bien infravalorándolas (Podsa-
koff, MacKenzie y Podsakoff, 2012).

Para realizar el test one-factor es necesario un análisis factorial 
con todos los ítems de las escalas utilizando el método de compo-
nentes principales y rotación varimax y forzando la extracción de 
un único factor. De acuerdo por Podsakoff, MacKenzie y Podsakoff 
(2012), si la varianza del factor extraído fuera superior al 40 %, es 
muy probable que este sesgo esté presente en los datos obtenidos. 
Los resultados del análisis factorial mostraron un factor que dio 
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cuenta del 34,23 % de la varianza, por lo que en principio parece 
que este sesgo no afectaría a las relaciones entre las variables.

5.2. Estadísticos descriptivos y correlaciones

La tabla 1 recoge los estadísticos de las variables del estudio (me-
dia, desviación típica y asimetría), así como la correlación (coefi-
ciente r de Pearson) y los coeficientes de fiabilidad de las escalas. 
Los participantes expresaron niveles moderados de disfrute 
(M = 3,70, DT = 0,65) y de ansiedad (M = 3,28, DT = 1,01), siendo 
la percepción de ansiedad menor que la percepción de disfrute en 
el aula de LE. Tal y como se esperaba, los análisis de correlación 
mostraron que el disfrute en el aula de LE se relaciónó de manera 
significativa (p < 0,01) y negativa con la ansiedad (r = -0,32). Ma-
yores experiencias de disfrute en el aula se asociaron con menores 
percepciones de ansiedad por parte de los participantes de este es-
tudio. En este sentido, se confirma la hipótesis H1.

Tabla 1.  Estadísticos descriptivos y correlación entre variables (N = 73) ** 
p < 0,01

Variable Disfrute Ansiedad Media Desv. Típica Asimetría

Disfrute (0,92) 3,70 0,65 -0,75

Ansiedad -0,32** (0,86) 3,28 1,01 -0,46

Las pruebas ANOVA de un factor para comparar las medias en 
disfrute y ansiedad en función de la lengua extranjera no mostra-
ron diferencias estadísticamente significativas. En el caso del dis-
frute, las diferencias no fueron significativas, F (2,71) = 0,6, p = 
0,34 entre las medias de español (M = 3,69), francés (M = 3,53) e 
inglés (M = 3,58). Tampoco lo fueron en el caso de la ansiedad 
(F [2,69] = 0,87, p = 0,45), con valores de 33,55 para español, 
3,46 para francés y 3,37 para inglés. En las tres lenguas extranje-
ras se observó una relación significativa (p < 0,01) y negativa en-
tre la ansiedad y el disfrute, si bien no se obtuvieron diferencias 
entre los coeficientes observados (z = 0,45, p = 0,52). Consecuen-
temente, no se confirma la hipótesis H2.

Tampoco se obtuvieron diferentes estadísticamente significa-
tivas en función del año o curso de la licenciatura. En relación 
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con el disfrute, la prueba ANOVA no indicó diferencias (F [2, 
70] = 0,54, p = 45) entre las medias de los participantes de pri-
mero (M = 3,70), de segundo (M = 3,54) y de tercero (M = 3,61). 
En el caso de la ansiedad, las diferencias fueron no significativas 
(F [2,69] = 1,78, p = 0,23) entre primero (M = 3,37), segundo (M 
= 3,41) y tercero (M = 3,29). La relación negativa y significativa 
(p < 0,01) entre ansiedad y disfrute se observó en los tres cursos, 
si bien no hubo diferencias entre los coeficientes obtenidos (z = 
0,89, p = 0,47). En consecuencia, no se confirma la hipótesis H3.

Tabla 2.  Estadísticos descriptivos de disfrute y ansiedad por LE y año. 
Nota: todos los coeficientes son estadísticamente significativos (p < 0,01)

LE Disfrute Ansiedad r

Español
Francés
Inglés

3,69
3,53
3,58

3,55
3,46
3,37

-0,31
-0,27
-0,28

Año

1.º
2.º
3.º

3,70
3,54
3,61

3,37
3,41
3,29

-0,33
-0,31
-0,26

6. Discusión
En los últimos años el foco de interés y de investigación en el 
enseñanza-aprendizaje de las LE se ha colocado en la relevancia 
de los aspectos emocionales como determinantes tanto del ren-
dimiento académico como del bienestar de los estudiantes. Los 
elementos emocionales positivos (i.e. disfrute) y negativos (i.e. 
ansiedad) tienen efectos diferenciales y significativos sobre el 
proceso de adquisición (Botes et al., 2020; Dewaele y MacIntyre, 
2016; Kim y Choi, 2023; Smyth, García Manzanares y Fernández 
Muñoz, 2021) por lo que es importante avanzar en la compren-
sión sobre las relaciones entre estas variables. Como consecuen-
cia, el objetivo de este estudio fue analizar la relación entre el 
disfrute y la ansiedad en estudiantes universitarios portugueses 
en diferentes lenguas extranjeras y cursos.

La primera hipótesis del estudio (H1) planteó la relación ne-
gativa entre el disfrute y la ansiedad, siendo confirmada por los 
datos obtenidos y añadiendo, de este modo, una mayor evidencia 
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a los estudios ya realizados sobre estos dos elementos afectivos 
en LE (Botes et al., 2022; Dewaele, Albakistani y Amhed, 2024). 
Por un lado, desde la broadening-and-building theory (Fredickson, 
2013), el disfrute favorece una mayor movilización de recursos 
personales que son dirigidos y mantenidos hacia la realización de 
las actividades, facilitando una mayor implicación y participación 
en experiencias positivas en el aula. Un mayor disfrute se asocia a 
un clima de confianza y seguridad, donde los aprendientes se 
sienten menos «amenazados» y experimentan menos tensión y 
ansiedad. Por otro lado, cuando la situación de aprendizaje es an-
siógena o amenazante (i.e. miedo a la evaluación de los demás, 
miedo a participar por cometer errores), el estudiante tiene me-
nos oportunidades de experimentar disfrute en el aula.

En relación con la hipótesis H2, nuestros resultados no mos-
traron que la LE sea un determinante significativo en la relación 
entre disfrute y ansiedad. Es decir, la relación entre ambos ele-
mentos emocionales es relativamente independiente de la len-
gua extranjera estudiada, lo que podría sugerir que los aspectos 
afectivos asociados a la enseñanza-aprendizaje están presentes de 
manera transversal (Botes, Dewaele y Greiff, 2020, 2022). Ade-
más, nuestros resultados son coherentes con los obtenidos en el 
meta-análisis de Botes, Dewaelle y Greiff (2022) con 28.166 
aprendientes de diferentes LE, observándose una relación negati-
va entre disfrute y ansiedad. Finalmente, la hipótesis H3 no fue 
confirmada al no encontrarse diferencias significativas en la rela-
ción entre disfrute y ansiedad en función del curso o año de estu-
dio (primero, segundo o tercero). De manera similar a la LE, no 
parece que el hecho de encontrarse en un nivel inicial o final 
afecte a la asociación entre las experiencias de disfrute en el aula 
y las percepciones de ansiedad de los estudiantes. Se podría con-
siderar que la relación entre disfrute y ansiedad es relativamente 
consistente en diversos contextos de aprendizaje, de modo que 
las metodologías y propuestas didácticas en el aula de LE debe-
rían considerar e incluir el papel e influencia de estas emociones 
con el fin de mejorar y facilitar el proceso de adquisición

6.1. Limitaciones y futuros estudios

Los resultados obtenidos en esta investigación deben ser inter-
pretados teniendo en cuenta una serie de aspectos relativos al 
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diseño y a la recogida de datos. En primer lugar, el diseño de este 
estudio es de tipo transversal y correlacional, lo que impide el 
establecimiento de relaciones de causalidad. Es decir, nos impi-
de plantear si el disfrute reduce la ansiedad por un mayor núme-
ro de experiencias positivas en el aula, o bien la ansiedad inhibe 
la participación en las actividades obstaculizando las vivencias 
de disfrute. En este sentido, nuestro estudio solo permite la com-
probación de hipótesis de covarianza, es decir, relaciones entre 
las puntuaciones de los participantes en dos o más variables. Fu-
turos estudios deberían ser planteados utilizando diseños longi-
tudinales que permitan establecer relaciones de efecto entre el 
disfrute y la ansiedad mediante estudios de diarios o diseños de 
medidas repetidas. En segundo lugar, si bien el test de Harman 
parece indicar que la varianza del método común no parece afec-
tar a los datos (Podsakoff, MacKenzie y Podsakoff, 2012), no es 
posible descartar su influencia, así como la influencia de otros 
sesgos, como el de deseabilidad social. 

En el futuro, los estudios sobre ansiedad y disfrute deberían 
estar basados en la triangulación de datos, es decir, en la obten-
ción de datos por diversos medios: cuestionarios, grupos de dis-
cusión, estudio de caso único, etc. que permitan obtener mayo-
res garantías de validez, credibilidad y rigor en los datos obteni-
dos. Y en tercer y último lugar, terceras variables, tales como las 
estrategias didácticas (i.e. metodologías activas) del docente o 
ciertas características personales del aprendiente (i.e. introver-
sión, estrategias de afrontamiento ante situaciones de evalua-
ción, etc.), no evaluadas en esta investigación, podrían afectar a 
las relaciones entre el disfrute y la ansiedad, siendo recomenda-
ble incluirlas en el diseño de futuras investigaciones sobre esta 
temática.

6.2. Implicaciones para la docencia en LE

Nuestros resultados resaltan la importancia de la atención a los 
elementos afectivos en el aula de LE, siendo una de las bases so-
bre las que plantear propuestas y diseños didácticas que poten-
cien el disfrute a la par que reduzcan la ansiedad de los apren-
dientes. Por un lado, varias estrategias e intervenciones pueden 
plantearse en la creación y desarrollo de un clima de aula positi-
vo y de apoyo. El docente posee un rol clave en el desarrollo de 
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interacciones positivas que faciliten la participación activa del 
alumnado. Cuando los aprendientes se sienten motivados y 
apoyados por el docente, tienden a experimentar un mayor dis-
frute en las actividades planteadas experimentando mayores vi-
vencias positivas durante el aprendizaje. 

De manera similar, el docente debe gestionar, promover y fa-
cilitar las interacciones positivas entre los alumnos (i.e. gestio-
nando la creación de grupos) para mejorar las experiencias y de-
sarrollar un clima de seguridad para los estudiantes que permita 
la comunicación en la LE sin miedo a ser evaluado negativamen-
te. Finalmente, y relacionado con lo anterior, un aspecto funda-
mental del docente es el tratamiento del error, que tiene que ser 
gestionado de manera cuidada para evitar situaciones de compa-
ración social que obstaculicen la adquisición de la LE (i.e. co-
mentarios en clase sobre la gravedad del error cometido, compa-
rar el número de fallos entre aprendientes, etc.).

Por otro lado, la adaptación del proceso de enseñanza-apren-
dizaje de LE a las necesidades psicológicas del estudiante es otro 
pilar sobre el que planificar y llevar a cabo intervenciones peda-
gógicas. Fomentar la autonomía del estudiante a la par que desa-
rrollar su autoeficacia pueden contribuir significativamente al 
disfrute en clase (Wang, Derakhshan y Zhang, 2021), diseñando 
itinerarios de aprendizaje individualizado donde los estudiantes 
tomen sus decisiones y les permitan reconocer sus logros, así 
como aprender de sus errores. En este sentido, el uso de las nue-
vas tecnologías (i.e. chatboots conversacionales, videollamadas 
grupales, etc.) puede facilitar la interacción y el aprendizaje cola-
borativo en entornos de seguridad psicológica, permitiendo que 
los estudiantes se sientan más cómodos y disfruten más del pro-
ceso de aprendizaje.

7. Conclusiones
La importancia de los aspectos afectivos asociados al aprendizaje 
de una LE (i.e. disfrute, ansiedad) debe ser objeto de atención y 
reflexión por parte de docentes, académicos e investigadores. Las 
emociones positivas y negativas deben ser consideradas bases 
nucleares y transversales a cualquier LE y curso desde las que 
plantear propuestas didácticas que mejoren el desempeño aca-
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démico y favorezcan el bienestar de los estudiantes, desde un en-
foque integral que incluya tanto el ambiente de aprendizaje 
como las características individuales.
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La adquisición de la marcación 
diferencial de objeto (DOM) en 

alumno/as germanoparlantes de ELE 
en el contexto escolar de Austria
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Universidad de Graz, Austria

Resumen
El estudio investiga la adquisición de la marcación diferencial de objeto (Differen-
tial Object Marking, DOM) en alumnos/as germanoparlantes de una escuela se-
cundaria en Austria que estudian español como lengua extranjera (ELE) en un 
contexto formal. Participaron 38 alumno/as de 3.º y 4.º año de aprendizaje. En 
español, DOM se refiere a la marcación del objeto directo con la preposición «a» 
según ciertas características gramaticales y semánticas (animacidad, definitivi-
dad, especificidad, agentividad). Se usa prototípicamente con objetos directos 
animados (Vi a Susana). Los hablantes nativos/as adquieren DOM alrededor de los 
tres años, o sea a una edad temprana (Rodríguez-Mondonedo, 2008). Para apren-
dices de ELE, DOM supone dificultades (Di Biase y Hinger, 2015; Bowles y Mon-
trul, 2008, 2009a, 2009b; Arechabaleta Regulez y Montrul, 2023) y no se suele 
adquirir hasta niveles lingüísticos muy avanzados (Guijarro-Fuentes y Marinis, 
2007). Como la mayoría de los estudios se centra en estudiantes con inglés como 
L1, el presente enfoca estudiantes germanohablantes para comprobar si la adqui-
sición de DOM se da de igual manera. Para ello, se usó un Grammaticality Judg-
ment Test en línea cuyos resultados muestran diferencias en cuanto a los dos años 
de aprendizaje. Mientras los/as alumno/as del 4.º año de aprendizaje superan a 
los/as del 3.º año de aprendizaje en cuanto a la evaluación de DOM con objetos 
animados marcados, obtienen peores resultados en cuanto a la evaluación de ob-
jetos inanimados no marcados. Tal hecho sugiere que la percepción del factor de 
la animacidad solo empieza a reflejarse en aprendices más avanzados/as.

Palabras clave: adquisición ELE, germanohablantes, contexto escolar, Diffe-
rential Object Marking/DOM.

11. La adquisición de la marcación diferencial de 
objeto (DOM) en alumno/as...
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1. Introducción
La adquisición de una lengua extranjera representa un desafío, 
que puede ser mayor si la lengua meta difiere de la L1 de los es-
tudiantes. Este artículo se enfoca en una lengua románica, el es-
pañol, como lengua meta y en una lengua germánica, el alemán, 
como lengua educativa de estudiantes. El español presenta cier-
tos fenómenos que se expresan de manera diferente o que no 
existen en el alemán, y viceversa. Uno de estos fenómenos es la 
marcación diferencial de objeto en español (DOM) expresada a 
través de la preposición «a», la cual no se encuentra en alemán 
de la misma manera. Por esta razón, la DOM constituye un as-
pecto de investigación interesante en la adquisición del español 
como L2 por aprendientes germanohablantes en el contexto es-
colar austriaco.

Uno de los objetivos de la adquisición de una segunda lengua 
es entender cómo los aprendientes desarrollan la percepción y 
producción gramatical en una lengua extranjera y qué rol puede 
desempeñar el input recibido en clase en tal desarrollo. En este 
contexto, también se plantea la cuestión de qué estructuras pue-
den ser adquiridas por los/as aprendientes y cuáles no. La DOM 
representa una estructura difícil para los aprendientes de L2 y, 
por lo tanto, es adecuada para investigar la adquisición de L2 en 
el contexto educativo. La DOM en español se utiliza fundamen-
talmente para distinguir el objeto directo del sujeto de la ora-
ción, sin embargo, la marcación «a» no se realiza en todas las 
oraciones. El uso más prototípico es la marcación de objetos di-
rectos animados, como en «Vi a Susana», y la ausencia de marca-
ción en objetos directos inanimados, como en «Vi el coche». A 
pesar de las pruebas claras de que al menos el uso prototípico de 
la DOM se adquiere en la lengua materna a la edad de tres años 
(Rodríguez-Mondonedo, 2008), la adquisición de la DOM en el 
contexto de la segunda lengua resulta ser una gran dificultad aun 
en niveles avanzados de competencia lingüística (Bowles y Mon-
trul, 2008, 2009a; Farley y McCollam, 2004; Guijarro-Fuentes y 
Marinis, 2007).

Dado que hasta la fecha existen pocos estudios sobre la ad-
quisición de la DOM en aprendientes de español como L2 con 
lengua educativa alemán, el presente artículo se ocupa de la ad-
quisición de la DOM en una secundaria austriaca seleccionada y 



25711. La adquisición de la marcación diferencial de objeto (DOM) en alumno/as...

se enfoca en las preguntas de si se adquiere la DOM en este con-
texto y cómo se adquiere, y si ciertos criterios, especialmente la 
animacidad como factor primario, favorecen la DOM (Guijarro-
Fuentes, 2011, 2012; Tippets, 2011; Di Biase y Hinger, 2015). 

Para investigar la adquisición de la DOM, se creará un Gram-
maticality Judgment Test (GJT) mediante la cual los estímulos so-
bre la DOM serán evaluados por los/as participantes en una es-
cala Likert de cuatro niveles. Los resultados deberán proporcio-
nar indicios sobre si se reconoce o no la DOM en su forma y uso.

El artículo se estructura de la siguiente manera: primero, se 
presenta el marco teórico, donde se define la DOM, se explican 
los criterios que rigen su uso y se revisa su adquisición en ha-
blantes nativos (L1) y aprendientes de español como segunda 
lengua (L2). Luego, se describe la metodología del estudio, in-
cluyendo las preguntas de investigación y las hipótesis. A conti-
nuación, se exponen los resultados obtenidos y se ofrece una in-
terpretación de los mismos. Finalmente, en la conclusión, se dis-
cuten las implicaciones didácticas del estudio y se sugieren 
posibles enfoques para optimizar la enseñanza de la DOM en el 
aprendizaje del español como lengua extranjera.

2. Marco teórico
En los siguientes apartados se expondrán los fundamentos teóri-
cos del presente trabajo. Primero se explicará el término de la 
marcación diferencial de objeto (2.1.). A continuación, se pre-
sentarán los criterios de la DOM (2.2. y 2.3.) y, posteriormente, 
se relacionarán con la adquisición del español como L1 (2.4.) y 
la adquisición del español como L2 (2.5.).

2.1. Definición de marcación diferencial de objeto 

El término marcación diferencial de objeto (DOM) fue utilizado 
por primera vez por Georg Bossong (1982, 1985, 1991) y es uno 
de los fenómenos más discutidos en relación con la gramática 
del acusativo y dativo en español. Según Bossong (1991), la 
marcación del acusativo en objetos humanos se ha realizado con 
la preposición «a» desde las primeras inscripciones en la roma-
nística semítica hasta la lengua estándar actual. Para identificar 
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la DOM, Bossong (1991) propone los siguientes criterios: (a) la 
DOM debe establecer un contraste entre elementos con la mis-
ma función sintáctica, generalmente el objeto directo; (b) la 
DOM debe realizarse mediante una marca morfológica, denomi-
nada por él como marcación de caso gramemática; (c) el con-
traste existente debe estar asociado a una diferencia de significa-
do, ya que la marcación no es automática ni fija, sino que mues-
tra cierta variación. 

Fábregas (2013) argumenta que algunas definiciones de Bos-
song son demasiado estrictas y que actualmente existen otros as-
pectos de la DOM en la literatura. Para ilustrar su punto, Fábre-
gas (2013) presenta los siguientes ejemplos: 

1.	a. Encontré un problema. 
b. Encontré a un superviviente. 

En estos ejemplos, se observa que en (1b) la preposición «a» 
precede al único argumento, mientras que en (1a) está ausente. 
La pregunta es si la relación sintáctica entre el argumento y el 
verbo se diferencia por la presencia de «a». Hay indicios de que 
ambos argumentos tienen la misma función, la de objeto directo 
(Fábregas, 2013). Según García García (2011), en (1a) se trata de 
un objeto directo inanimado, cuya marcación con «a» sería inco-
rrecta, mientras que en (1b), debido a la animacidad del objeto 
directo, la marcación con «a» es obligatoria. Sin embargo, la 
DOM no solo depende de la animacidad del objeto directo, sino 
también de otros factores como la definitud y la especificidad 
(Leonetti, 2004). 

2.2. Criterios para DOM

Dalrymple y Nikolaeva (2011) destacan que DOM en diferentes 
idiomas debe considerarse no solo estructuralmente, sino tam-
bién desde perspectivas sintácticas, semánticas y de estructura in-
formativa. Thomson en 1912 identifica la animacidad y la defi-
nitud como criterios centrales para DOM, señalando que la mar-
cación acusativa con la preposición «a» se da principalmente con 
personas y seres vivos. Estos factores ayudan a diferenciar los su-
jetos de los objetos directos (García García, 2014). Bossong 
(1982) describe la animacidad como una característica inherente 
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de la frase determinante (DP) y la definitud como dependiente 
del contexto. Heusinger y Kaiser (2005) consideran ambos facto-
res como categorías referenciales que determinan el tipo de rela-
ción con el objeto.

La escala de animacidad es: humano > animado > inanimado; 
la escala de definitud es: pronombre > nombre propio > definido 
> indefinido, específico > no específico (Bossong, 1991; Aissen, 
2003). La marcación se aplica a partir de una categoría específica: 
Juan [inherentemente (+humano), (+animado)] se marca, casa 
(casa) (-inanimado) no. El uso específico de DOM en español se 
observa especialmente en objetos directos animados y específicos 
(Zagona, 2002). DOM también depende de los roles semánticos 
de los sujetos y objetos (Torrego, 1998; Weissenrieder, 1990). 
Torrego (1998) explica las diferencias semánticas entre objetos 
marcados y no marcados por sus características de sujeto. Weis-
senrieder (1990) introduce el aspecto de la individuación, que 
influye en cómo se marcan los objetos. Rodríguez-Mondoñedo 
(2007) y Torrego (1999) ven en el movimiento sintáctico de los 
objetos marcados a proyecciones funcionales superiores una di-
ferencia con los objetos no marcados. Este movimiento explica la 
complejidad y las diferencias semánticas de los objetos marca-
dos. Torrego (1998) y Rodríguez-Mondoñedo (2007) discuten la 
telicidad como un factor para la marcación con «a», indicando 
que la telicidad señala un evento con un punto final natural. 

En resumen, estas teorías muestran que los objetos marcados 
se diferencian semántica y sintácticamente de los no marcados y 
que DOM depende de la animacidad, la definitud, la especifici-
dad y la naturaleza del verbo. La marcación con «a» ayuda a dis-
tinguir los objetos directos de los sujetos (García García, 2014).

2.3. Animacidad

En relación con la DOM en español, como se mencionó ante-
riormente, se trata de una DOM bidimensional, ya que la anima-
cidad y la definitud juegan un papel importante y se combinan 
entre sí. Para explicar esta combinación con más precisión, las 
dos escalas, la escala de animacidad y la escala de definitud, se 
representan en interacción en la tabla 1 (basado en Heusinger y 
Kaiser, 2005).
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Tabla 1.  Criterios para DOM según Heusinger y Kaiser 2005

Definitividad 
Animacidad 

Pronombre > Nombre 
propio >

Frase nominal 
definida >

Frase nominal 
específica >

Frase nominal 
inespecífica

+ humano + + + + ±

+ animado + + ± ± -

- animado Ø ± - - -

En la primera columna, de manera vertical, se presenta la es-
cala de animacidad mientras que, en la primera fila, de manera 
horizontal, se muestra la escala de definitud. Un signo de más 
(+) en las filas indica que la combinación de un aspecto de ani-
macidad y otro de definitud debe ser marcada obligatoriamente. 
Donde se encuentra un signo de más y un signo de menos (+/-), 
la marcación es opcional, y donde solo hay un signo de menos 
(-), no se permite la marcación. El símbolo Ø indica que no hay 
representantes en esa categoría. A partir de la tabla 1, se observa 
nuevamente que, en general, no se marca un objeto directo ina-
nimado, y la marcación de objetos directos inanimados solo 
puede ser opcional en combinación con nombres propios.

2.	No había visto a Madrid tan agitado.

En este caso (2), se trata del nombre propio de una ciudad 
con significado metonímico. En relación con la metonimia, los 
nombres de lugares implican el lugar en relación con las perso-
nas, vinculando el objeto referenciado, es decir, los habitantes 
de una ciudad, con el concepto correspondiente, que es el nom-
bre de la ciudad. Dado que los habitantes son objetos animados 
y humanos, en este contexto la DOM puede aparecer, aunque 
raramente. 

En el ejemplo mencionado (2), Madrid se refiere tanto al lu-
gar o la ciudad como a los madrileños, ya que el adjetivo «agita-
do» se asocia más con seres humanos y describe el estado emo-
cional de los residentes de Madrid. Debido a casos como este, 
donde el significado de los objetos directos en contexto es cru-
cial para la DOM, es importante no separar la animacidad y la 
definitud y combinar las escalas.

La DOM en español parece estar determinada principalmente 
por el factor de animacidad, como muestra claramente la tabla 1. 
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Según García García (2014), los objetos directos humanos siem-
pre se marcan con «a», mientras que los objetos directos anima-
dos son marcados menos frecuentemente y los objetos directos 
inanimados rara vez son opcionales o no se marcan en absoluto.

2.4. Marcación diferencial de objetos en 
la adquisición del español L1

Después de explicar el fenómeno de la marcación diferencial de 
objetos en español, se aborda el estado actual de la investigación 
sobre la adquisición de la DOM en hablantes de español como 
primera lengua (L1). L1 se refiere al primer idioma que se apren-
de y también se conoce como lengua materna.

En la adquisición del español como L1, hasta ahora ha habi-
do pocas investigaciones relacionadas con la DOM. Rodríguez-
Mondoñedo (2008) es mencionado como uno de los primeros 
en analizar el uso temprano del marcador de objeto «a» en la 
adquisición del español L1 por parte de seis niños monolingües, 
utilizando corpus longitudinales de la base de datos CHILDES 
(MacWhinney, 2000). Por otro lado, el estudio longitudinal de 
Ticio y Avram (2015) examina la DOM en hablantes nativos de 
español y rumano, ya que este fenómeno se comporta de mane-
ra similar en estas lenguas. En el estudio, se emplean datos de 
tres corpus longitudinales respectivamente. En términos genera-
les, estos dos estudios longitudinales muestran que la DOM apa-
rece de manera dirigida desde las primeras etapas de la adquisi-
ción del español L1 (hasta los tres años) y que su aplicación pre-
senta pocas equivocaciones.

La adquisición depende del factor que determine la DOM. En 
español, la animacidad es un factor dominante y un criterio se-
mántico importante, que según los estudios mencionados se ad-
quiere antes y más fácilmente en la adquisición L1 que la defini-
tud y la especificidad. Ambos estudios longitudinales muestran 
que la DOM se manifiesta de manera dirigida en las primeras 
etapas de la adquisición del español L1 (< 3 años) y que presen-
ta pocas equivocaciones, ni de omisión ni de extensión. Los cri-
terios semánticos, como la animacidad, se adquieren antes y con 
mayor facilidad que los criterios dependientes del discurso, 
como la definitud y la especificidad. Estos resultados contrastan 
significativamente con los estudios discutidos en el próximo 
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subcapítulo (2.5.) sobre la adquisición de la DOM en español 
L2, en la que los aprendices, incluso con niveles avanzados de 
competencia lingüística, muestran tanto la omisión como la ex-
tensión de la DOM.

2.5. Marcación diferencial de objetos en 
la adquisición del español L2

Después de presentar el estado actual de la investigación sobre 
la DOM en la adquisición del español L1, se aborda la adquisi-
ción de la DOM en hablantes de español L2. L2 se refiere a la 
adquisición de una segunda lengua, que puede ocurrir en un en-
torno formal, como en el contexto escolar, como lengua extran-
jera, o en un entorno informal como segunda lengua. En rela-
ción con la literatura sobre la DOM en la adquisición del espa-
ñol L2, no se hace diferenciación entre L2, L3, etc., sino que L2 
se considera como cualquier idioma adicional adquirido des-
pués del L1.

Es crucial en la adquisición de la DOM que los aprendientes 
sean capaces de distinguir entre el sujeto y el objeto, y de recono-
cer las diferentes clases de objeto (animado vs. inanimado), su 
especificidad y su estatus discursivo. Además, es fundamental que 
los aprendientes puedan diferenciar el acusativo marcado con «a» 
del dativo también marcado con «a», que es típicamente huma-
no, para poder utilizar adecuadamente la anáfora clítica corres-
pondiente (Di Biase y Hinger, 2015). La DOM se encuentra en la 
interfaz entre la sintaxis y la semántica, así como entre la sintaxis 
y el discurso, y por lo tanto se discute en el marco de la hipótesis 
de prominencia y la hipótesis de Lexical Mapping (Di Biase y Hin-
ger, 2015). Estas hipótesis, al igual que las etapas de adquisición 
de Johnston (1995), son desarrollos en el marco de la teoría psi-
colingüística de procesabilidad (Processability Theory) de Pienema-
nn (1998) y su respectiva extensión teórica (Bettoni y Di Biase, 
2015).

A diferencia de los esquemas morfológicos cuyas estructuras 
son obligatorias, la hipótesis de prominencia y la hipótesis de 
Lexical Mapping representan esquemas sintácticos que dependen 
de factores discursivo-pragmáticos por parte del hablante. Por 
ejemplo, los esquemas morfológicos en español incluyen la mar-
ca de plural «-s» y la marcación regular de género masculino/fe-
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menino, que se adquieren en etapas tempranas de la adquisi-
ción. Los aprendientes que pueden unificar estos aspectos den-
tro de una frase pueden aplicar estos aspectos a otros nodos 
frásicos en consecuencia. Esta también es la etapa en la que 
Johnston (1995) y posteriormente Farley y McCollam (2004)  
sitúan la DOM. Según Di Biase y Hinger (2015), es posible  
que los objetos marcados con «a», al igual que los casus obliqui 
expresados mediante una frase preposicional (por ejemplo, dati-
vo o locativo), aparezcan en esta etapa, pero solo si se entiende 
la DOM como un marcador morfológico estructural dentro de la 
frase verbal. De lo contrario, la DOM se coloca en la etapa de  
la S-Procedure, ya que la distinción entre objeto y sujeto depende 
nuevamente de la presencia de la S-Procedure y, por tanto, en una 
etapa más avanzada de adquisición (ver figura 1) (Di Biase y 
Hinger, 2015).

Figura 1.  DOM en la S-Procedure como la cuarta de las 6 etapas de adquisición

Como se mencionó anteriormente, DOM es una estructura si-
tuada en la interfaz sintaxis-discurso y sintaxis-semántica, por lo 
que primero se discute utilizando la hipótesis de prominencia y 
luego la hipótesis de mapeo léxico. La hipótesis de prominencia 
se refiere a secuencias canónicas y no canónicas de palabras que 
responden a constructos discursivo-pragmáticos. La prominen-
cia puede lograrse mediante prosodia o morfología, así como 
mediante la colocación de palabras, por lo que el enfoque en 
esta hipótesis está en la posición de DOM dentro del esquema 
de prominencia. Se asume que los aprendientes han adquirido 
la estructura canónica SVO, pero al principio no son capaces de 
diferenciar dentro de este orden canónico. 
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En esta estructura, el sujeto y el objeto se diferencian única-
mente por su posición. Por lo tanto, todos los objetos son igual-
mente no específicos, lo que significa que su animacidad o ina-
nimacidad no haría ninguna diferencia para los aprendientes en 
las primeras etapas de adquisición. Es decir, si se produce un ob-
jeto animado potencialmente diferenciable, el aprendiente no 
sería capaz de distinguirlo dentro de la secuencia bloqueada. Es 
importante tener en cuenta que no todos los argumentos anima-
dos se marcan con «a», como en «Juan tiene amigos» (Di Biase y 
Hinger, 2015), por lo tanto, además del atributo (+animado), 
también debe considerarse el atributo (+específico). Entonces, 
parece más apropiado asignar DOM a la etapa del orden no ca-
nónico de palabras (ver figura 2) (Di Biase y Hinger, 2015).

Figura 2.  Etapas de adquisición de DOM en L2 según la hipótesis de prominencia

En relación con la hipótesis de mapeo léxico, el desarrollo 
comienza después de la etapa de la palabra única y las fórmulas 
con el verbo, que representan acciones y estados, y con la asig-
nación estándar del agente de rango superior y del tema/el pa-
ciente. Dado que la mayoría de los objetos no son marcados, es 
menos probable que se marque un objeto en el estándar VO 
predominante. Por lo tanto, se presume que los aprendientes 
tratan todos los objetos de la misma manera, ya sean animados 
o inanimados, específicos o no específicos, definidos o indefini-
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dos. Esto significa que la conexión con características semánti-
cas críticas y con el discurso aún no está presente en las prime-
ras etapas. 

Posteriormente, los aprendientes comienzan a expandir las 
complementaciones sintácticas y los argumentos para al menos 
poder distinguir entre sujeto y objeto, y para reconocer objetos 
animados e inanimados. Esto permite que el aprendiente se 
acerque a establecer una interfaz semántica con la sintaxis, que 
es una de las herramientas para poder marcar objetos de manera 
diferenciada (Di Biase y Hinger, 2015).

Los diferentes estudios sobre la DOM en aprendices de L2 se 
basan generalmente en datos experimentales recogidos en un 
entorno formal, como en la escuela, cursos de idiomas o en la 
universidad. La enseñanza de idiomas en un entorno formal 
proporciona un ambiente bilingüe o multilingüe en los que se 
producen contactos lingüísticos. Los estudios muestran que la 
DOM solo se utiliza en muy pequeña medida en las primeras 
etapas de la adquisición de L2, independientemente de la edad 
de los aprendices. 

Una explicación de por qué muchos estudios (por ejemplo, 
Guijarro-Fuentes y Marinis, 2007; Guijarro-Fuentes, 2011, 2012) 
muestran que la DOM puede adquirirse solo muy tarde podría 
deberse al enfoque de estos en hablantes nativos de inglés, ya que 
el inglés no tiene una DOM abierta. En contraste, en turco, por 
ejemplo, se utiliza la DOM. En este sentido, un estudio de Mon-
trul y Gürel (2015) en la Universidad de Estambul muestra que 
en la adquisición de la DOM se observan significativamente me-
nos retrasos desde el principio en comparación con los hablantes 
nativos de inglés. Los/as participantes en el estudio eran aprendi-
ces de español turcos con una edad promedia de 21,7 años. En el 
momento del estudio, habían estado aprendiendo español du-
rante un promedio de 2,43 años y tenían habilidades lingüísti-
cas bajas o moderadas.

Por otra parte, la afirmación anterior de que una DOM abier-
ta en L1 facilita su adquisición en L2 y no presenta problemas se 
contradice con el estudio de Nediger, Pires y Guijarro-Fuentes 
(2017). En este estudio, se compararon aprendices de español 
L2 con L1 inglés y L1 portugués brasileño. Aunque el portugués 
brasileño usa una DOM abierta, no hubo ninguna ventaja sobre 
los aprendices de habla inglesa, y todos obtuvieron puntuacio-
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nes significativamente más bajas que el grupo de comparación 
de hablantes nativos de español L1. Nediger, Pires y Guijarro-
Fuentes (2017) atribuyen esta diferencia a dificultades en la rea-
lización morfológica de la DOM, ya que, aunque el portugués 
brasileño tiene un marcador de objeto abierto, este es morfológi-
camente diferente al español y dificulta su adquisición en espa-
ñol también para ellos.

Los resultados de Bohnacker y Mohammadi (2012) también 
muestran que la DOM puede ser difícil de adquirir cuando tanto 
la L1 como la L2 tienen una DOM abierta. Por lo tanto, no se 
puede afirmar de manera generalizada que una L1 con DOM 
abierta facilite la adquisición de DOM en L2 (Parodi y Avram, 
2018). Un estudio de Bowles y Montrul (2009b) examina el im-
pacto de la entrada explícita y la retroalimentación correctiva so-
bre la capacidad de los aprendices de L2 en inglés de nivel inter-
medio para distinguir entre oraciones gramaticalmente correctas 
e incorrectas con DOM, así como para formar oraciones gramati-
cales con objetos directos animados.

Mientras que los estudios mencionados hasta ahora se centran 
en la adquisición de la DOM española en individuos con L1 in-
glés, turco y portugués brasileño, Di Biase y Hinger (2015) lleva-
ron a cabo un estudio con aprendices austriacos que tienen el ale-
mán como lengua educativa. Sin embargo, en este caso, los apren-
dices de L2 no fueron comparados con un grupo de hablantes 
nativos de español L1, sino que el enfoque se centró en el uso oral 
de la DOM. Parte de este estudio involucró a seis participantes de 
19 años que habían estado aprendiendo español en un entorno 
formal durante tres años. La DOM se discutió brevemente y con 
pocos detalles durante su segundo año de aprendizaje de español. 
El alumnado realizó dos tareas orales, una de colaboración e inte-
racción con un/a compañero/a y otra en forma de monólogo. Los 
resultados en cuanto a la DOM mostraron que solo dos de las 
estudiantes adquirieron la DOM. Las otras cuatro produjeron al-
gunos contextos para la DOM, pero no marcaron el objeto que 
debería ser marcado. En el caso de las dos estudiantes que adqui-
rieron la DOM, los criterios decisivos parecían ser la animacidad 
y la especificidad. Estos resultados concuerdan parcialmente con 
los de Guijarro-Fuentes (2011, 2012) y Tippets (2011), ya que en 
sus estudios también la animacidad es el factor principal que fa-
vorece la adquisición de la DOM.
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En la parte teórica se definieron inicialmente la marcación di-
ferencial de objetos y se describieron los criterios centrales para 
la DOM que son la animacidad, la definitud y la especificidad. 
La DOM se utiliza típicamente con objetos animados y específi-
cos, y se expresa con la marca «a». Con nombres propios inani-
mados, su uso puede ser opcional cuando se trata de un signifi-
cado metonímico. Además, algunas clases de verbos parecen re-
querir una marcación especial de objetos directos inanimados. 
El estado actual de la investigación sobre la adquisición de la 
DOM muestra que en la adquisición de L1 y L2, el criterio se-
mántico de la animacidad se adquiere más temprano que los cri-
terios dependientes del discurso, como la definitud y la especifi-
cidad. Después de la explicación de los fundamentos teóricos y 
los respectivos estudios empíricos se presenta el estudio en el 
contexto del presente trabajo científico.

3. El estudio 
El estudio que se realizó en el año 2021 exploró la adquisición de 
la marcación diferencial de objeto (DOM) en estudiantes de espa-
ñol como L2 con lengua materna alemana en dos clases diferen-
tes de un instituto austriaco. En las clases seleccionadas, se inten-
tó determinar a través de un Grammaticality Judgment Test (GJT) 
cómo los/as estudiantes adquieren la DOM y qué características 
de la DOM influyen en dicha adquisición. El cuestionario estuvo 
disponible en línea y debía ser completado de manera individual. 

El motivo de este estudio fue, por un lado, el hecho de que 
aún no se han realizado muchas investigaciones sobre la DOM 
del español en la adquisición de L2 por parte de estudiantes que 
hablan alemán, y, por otro lado, el hecho de que la DOM es un 
fenómeno lingüístico presente en pocas lenguas, por lo que re-
sulta interesante estudiar cómo se comporta la adquisición del 
lenguaje en estudiantes cuyas lenguas maternas carecen de DOM.

3.1. Preguntas de investigación e hipótesis

Basándose en la literatura existente y estudios previos, se formu-
lan dos preguntas de investigación e hipótesis. Para poder obte-
ner conclusiones significativas se formulan la hipótesis nula 
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(H0) y la hipótesis alternativa (H1). Mientras que la hipótesis 
nula establece lo que se pretende verificar y lo que se intenta re-
futar, la hipótesis alternativa describe lo que se pretende demos-
trar y alcanzar en el estudio. 

Pregunta de investigación 1: ¿reconocen lo/as alumno/as con 
alemán como lengua educativa en el segundo ciclo de secunda-
ria de un instituto austríaco la DOM en español como L2? En 
caso afirmativo, ¿en qué orden se produce, y cómo difiere la per-
cepción de DOM entre el tercer y cuarto año de aprendizaje?

Hipótesis 0: los aprendientes de español como L2 no son ca-
paces de reconocer DOM. 

Hipótesis 1: los aprendientes de español como L2 reconocen 
DOM. Con respecto a la secuencia, se asume que los criterios se-
mánticos, como la animacidad, se reconocen antes que los crite-
rios dependientes del discurso, como la definitud y la especifici-
dad (véase Guijarro-Fuentes, 2011, 2012; Tippets, 2011).

Pregunta de investigación 2: ¿se pueden observar la hipótesis 
de la prominencia y la hipótesis de Lexical Mapping como hipóte-
sis de desarrollo en la adquisición del lenguaje en la adquisición 
de la L2 de DOM en lo/as participantes del estudio?

DOM como estructura se encuentra en la intersección de la 
sintaxis-discurso y sintaxis-semántica. La hipótesis de prominen-
cia sugiere que, en las etapas iniciales, los aprendientes conocen 
la estructura canónica SVO y solo distinguen la posición del su-
jeto y el objeto, pero aún no pueden percibir la animacidad o 
inanimacidad como una diferencia o propiedad de los objetos si 
DOM no existe en su lengua materna. Dado que la especificidad, 
además de la animacidad, es un criterio importante en la marca-
ción o no marcación de objetos directos, DOM se asigna a las 
estructuras no canónicas de la oración. La hipótesis de mapeo 
léxico argumenta que, debido a que la mayoría de los objetos no 
están marcados, la probabilidad en el estándar VO predominan-
te de que un objeto sea marcado es baja. 

Por lo tanto, se supone que los aprendientes analizan todos 
los objetos de la misma manera, ya sean animados o inanima-
dos, específicos o no específicos, definidos o indefinidos. Ambas 
hipótesis describen que en las etapas iniciales de la adquisición 
del lenguaje aún no se puede establecer una conexión con carac-
terísticas semánticas críticas y del discurso, y que los objetos solo 
pueden ser marcados de manera diferenciada una vez que se 
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haya establecido una interfaz semántica con la sintaxis. Esto ocu-
rre cuando los aprendientes comienzan a expandir complemen-
tos sintácticos y argumentos, y tratan activamente de distinguir 
el sujeto y el objeto entre sí (véase Di Biase y Hinger, 2015).

Hipótesis 0: a pesar de que lo/as participantes de este estudio 
son más avanzados, ya que se encuentran en el tercer y cuarto 
año de aprendizaje de español y han recibido instrucción sobre 
DOM, no son capaces de reconocer DOM en objetos animados. 
Como se indica en las hipótesis de prominencia y mapeo léxico, 
lo/as participantes de este estudio también tratan los objetos di-
rectos, ya sean animados o inanimados, específicos o no especí-
ficos, definidos o indefinidos, de la misma manera y no pueden 
diferenciarlos.

Hipótesis 1: dado que lo/as participantes de este estudio son 
más avanzados y han recibido instrucción sobre la estructura in-
vestigada, se supone que son capaces de reconocer DOM en ob-
jetos animados. La hipótesis de prominencia coloca DOM en el 
nivel del orden no canónico de palabras, por lo que se procesa  
el fenómeno en el proceso de adquisición más tarde. La hipóte-
sis de mapeo léxico apoya esta suposición y considera que la 
marcación diferencial de objetos es posible para los aprendien-
tes solo cuando comienzan a integrar la sintaxis y la semántica, 
distinguiendo así el sujeto y el objeto entre sí. Sin embargo, dado 
que este estudio no requiere la producción de DOM, sino solo 
su percecpión mediante estímulos en un Grammaticality Judg-
ment Test (GJT), y considerando que lo/as participantes ya avan-
zados recibieron instrucción sobre DOM antes de la encuesta, se 
supone que reconocen el factor de animacidad en los objetos di-
rectos. Entre todos los criterios para DOM, la animacidad se 
menciona como el factor principal que favorece DOM y, por lo 
tanto, se adquiere antes que los otros criterios (véase Guijarro-
Fuentes, 2011, 2012; Tippets, 2011; Di Biase y Hinger, 2015).

3.2. El alumnado participante 

La selección de las clases escolares se realizó en función de los 
años de estudio completados y del nivel de lengua alcanzado. Se 
seleccionaron niveles escolares en los cuales la DOM formaba par-
te del contenido impartido. Por lo tanto, no se trata de una mues-
tra aleatoria, sino de un procedimiento sistemático en el cual se 
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seleccionó un grupo específico que se ajustaba a los objetivos de 
la investigación (véase Lederer, 2010). En este estudio se incluye-
ron dos clases: una de 11.º grado y una de 12.º grado, correspon-
dientes al 3.º y 4.º año de aprendizaje de español como segunda 
lengua extranjera en el tipo de escuela elegido. Los participantes 
de 11.º grado tienen entre 16 y 17 años, mientras que los de 12.º 
grado tienen entre 17 y 18 años. Todos los participantes tienen el 
alemán como lengua materna y el inglés como primera lengua ex-
tranjera. En total, se pudieron incluir y analizar 38 respuestas 
completas en el estudio. Se incluyeron 38 estudiantes, 23 del 3.º 
año de aprendizaje de ELE y 15 del 4.º año de aprendizaje de ELE.

3.3. El diseño y procedimiento del estudio

Se construyó un cuestionario en línea para investigar la percep-
ción de DOM en el grupo de estudiantes elegidos (véase arriba). 
El cuestionario está dividido en tres secciones: al principio se in-
cluyen un consentimiento informado y una opción de revocación; 
a continuación, se presentan los estímulos a investigar; finalmen-
te, aparecen las preguntas sobre los datos demográficos generales 
y biográficos lingüísticos específicos. Dado que lo/as participantes 
del estudio tenían más de catorce años, no fue necesario obtener 
el consentimiento de los/as tutores/as legales. El consentimiento 
informado en la encuesta incluye una breve explicación del pro-
yecto de investigación y una pregunta cerrada con las opciones 
«Acepto» o «No acepto», para otorgar o negar el consentimiento 
para participar en la investigación y utilizar los datos. Si se otorga 
el consentimiento, se solicita a lo/as participantes que ingresen un 
código para retirar el permiso para utilizar sus datos en caso de 
revocación. Luego se presentan los 75 ítems en los que se incluyen 
15 distractores. Todos deben ser evaluados según su corrección 
gramatical utilizando una escala Likert de cuatro puntos con las 
siguientes opciones de respuesta: 1 = gramaticalmente correcto,  
2 = gramaticalmente algo correcto, 3 = gramaticalmente bastante 
incorrecto, 4 = gramaticalmente incorrecto. Se trata de juicios es-
tándar de aceptabilidad con elementos léxicos, ya que la aceptabi-
lidad de los estímulos se evalúa utilizando una escala y solo se 
presentan estímulos, sin elementos prosódicos u otros. 

La última sección del cuestionario abarca la biografía lingüísti-
ca y datos demográficos (edad, género, usando preguntas cerradas 
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con una única opción de respuesta). Luego, se pide a lo/as partici-
pantes que indiquen cuáles son sus lenguas maternas y cuáles len-
guas extranjeras hablan, permitiendo múltiples respuestas (véase 
Mayer, 2009). Para obtener más detalles sobre la biografía lin-
güística se pregunta por el año de estudio y la cantidad de tiempo 
dedicado al español por semana. También se debe indicar si se 
tienen experiencias previas en el extranjero y, en caso afirmativo, 
cuánto tiempo se ha pasado en un país de habla hispana. Dado 
que estas preguntas tienen una cantidad exhaustiva de alternati-
vas de respuesta y no todas se pueden enumerar, se incluye una 
categoría de «Otros». Este tipo de pregunta se conoce como pre-
gunta semicerrada o híbrida (véase Diekmann, 2000). Lo/as par-
ticipantes deben tratar la categoría «Otros» como una pregunta 
abierta y verbalizar su respuesta.

La premisa para el diseño de los estímulos utilizados en la 
evaluación del fenómeno investigado en el estudio es la defini-
ción de variables y niveles de factores (véase Keating y Jegerski, 
2015). Al igual que en la mayoría de los paradigmas experimen-
tales, en este estudio se definieron dos variables independientes 
con dos niveles de factores cada una, incorporados en la encues-
ta a través de estímulos representativos. La primera variable in-
dependiente describe la escala de animacidad y presenta dos ni-
veles de factores diferentes, con ejemplos destacados de objetos 
directos en la encuesta. El primer nivel representa el factor (ani-
mado), que incluye pronombres, nombres propios y otros obje-
tos animados, mientras que el segundo nivel describe el factor 
(inanimado), que incluye objetos no humanos e inanimados. La 
segunda variable independiente se refiere a la DOM y examina la 
ocurrencia de la marcación del objeto «a» con los niveles de fac-
tores de la primera variable independiente mencionada anterior-
mente. Incluye dos niveles, es decir, +DOM y -DOM. +DOM sig-
nifica que se realiza la marcación del objeto «a», mientras que 
-DOM indica que no se realiza la marcación del objeto.

La cantidad de condiciones experimentales se determina por 
el número de variables independientes y los niveles de factores. 
En este caso, el número se obtiene multiplicando los dos niveles 
de factores de la primera variable independiente por los dos nive-
les de factores de la segunda variable independiente. Así, resultan 
un total de cuatro condiciones, que se presentan en la tabla 2:
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Tabla 2.  GJT - variables independientes y condiciones

Variables independientes (VI)

VI 1 VI 2

Animacidad DOM Condición DOM

animado + DOM 1

- DOM 2

inanimado + DOM 3

- DOM 4

En la primera condición se requieren estímulos donde un ob-
jeto directo animado sea diferencialmente marcado con la pre-
posición «a», mientras que en la segunda se presentan estímulos 
con objetos animados no marcados. En la tercera condición se 
marcan diferencialmente objetos claramente inanimados, mien-
tras que en cuarta condición se omite la marcación. Es importan-
te señalar que las condiciones dos y tres se consideran general-
mente como no gramaticales y se incluyeron únicamente con el 
propósito de evaluar el conocimiento del fenómeno de la marca-
ción diferencial del objeto y crear un marco sensibilizado rela-
cionado con el fenómeno. Por último, cabe mencionar que ge-
neralmente se utilizaron los mismos estímulos de las categorías 
de la primera variable independiente para +DOM y -DOM con el 
fin de asegurar la comparabilidad. Para garantizar la validez, a 
lo/as participantes siempre se les mostró un único estímulo y 
solo después de que lo evaluaran utilizando la escala se procedió 
al siguiente. Además, los mismos estímulos se presentaron con 
intervalos entre ellos para minimizar la influencia en la evalua-
ción y valoración de lo/as participantes.

Para poder evaluar el fenómeno de la DOM, es necesario in-
cluir tanto oraciones gramaticales como no gramaticales que 
sean comparables de alguna manera, para obtener resultados 
significativos.

3.	a. Veo mucho a María. 
b. *Veo mucho María.

Ambos estímulos representan la animacidad de la primera va-
riable independiente, sin embargo, el estímulo (3a) representa 
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+DOM de la segunda variable independiente y el estímulo (3b) 
representa -DOM. En este caso, el estímulo (3a) es gramatical-
mente correcto, ya que el aspecto de la animacidad requiere la 
marcación diferencial del objeto.

La formulación de las oraciones para el presente estudio se 
basó en el material presentado a lo/as estudiantes antes de la en-
cuesta en forma de ejercicios de los libros de texto utilizados en 
clase, Nuevas Perspectivas A1-A2 Austria y Nuevas Perspectivas A2+ 
Austria (Dannerer, Glavas y Niedersüß, 2016a, 2016b), así como 
de hojas de trabajo. A diferencia de los estudios de Bowles y 
Montrul (2008, 2009a), no hubo input explícito ni instrucción 
explícita ni tareas productivas en cuanto al fenómeno de la 
DOM. Al elaborar el cuestionario, el material didáctico mencio-
nado se utilizó únicamente para seleccionar vocabulario ya co-
nocido por lo/as estudiantes y garantizar que lo/as estudiantes 
pudieran evaluar la aceptabilidad y gramaticalidad de los estí-
mulos, sin que el vocabulario desconocido dificultara la com-
prensión.

Los 75 estímulos de las cuatro condiciones se organizaron de 
la siguiente manera: 1, 2, 3, 4 → 2, 3, 4, 1 → 3, 4, 1, 2 → 4, 1, 2, 
3 → 1, 2, 3, 4 → etc. El número 1 se refiere a los estímulos de la 
condición 1 (animado, +DOM); el número 2, a la condición 2 
(animado, -DOM); el número 3, a la condición 3 (inanimado, 
+DOM) y el número 4, a la condición 4 (inanimado, -DOM). 
Los 15 distractores se integraron de manera relativamente uni-
forme en los bloques de los cuatro estímulos, para que el patrón 
seleccionado y la estructura objetivo no fueran fácilmente reco-
nocidos por lo/as estudiantes. La tabla 3 muestra el primer blo-
que de la encuesta:

Tabla 3.  Ejemplos de estímulos para las condiciones 1-4

Condiciones Ejemplos Puntos escala Likert

Condición 1 Voy a invitar a los chicos. gramaticalmente correcto (1)

Condición 2 Anna saluda su profesor. gramaticalmente incorrecto (4)

Condición 3 El hotel tiene a una piscina. gramaticalmente incorrecto (4)

Condición 4 Vamos a organizar la fiesta. gramaticalmente correcto (1)

Distractor María está cansada. -
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Para evitar dificultades de comprensión y otros aspectos poco 
claros de los estímulos individuales durante la recolección de 
datos, se realizó una prueba piloto del cuestionario con dos es-
tudiantes de otra escuela antes de su implementación.

Antes de la realización del estudio, se contactó a la Dirección 
de Educación de Estiria por correo electrónico, y se aprobó la 
solicitud de la investigación con la condición de que se garanti-
zaran los aspectos de voluntariedad, confidencialidad y anoni-
mato. Posteriormente, se informó a la docente de las clases parti-
cipantes del instituto para poder llevar a cabo la recolección de 
datos. La docente fue informada previamente sobre el proceso 
de implementación y compartió el enlace en Microsoft Teams, la 
plataforma de aprendizaje utilizada en la escuela.

4. Resultados del Grammaticality 
Judgment Test (GJT)
4.1. Resultados descriptivos del valor de aceptabilidad

En esta sección se presentan los resultados del estudio, los cuales 
serán analizados según las preguntas de investigación. Los resul-
tados de la estadística descriptiva del Grammaticality Judgment 
Test, basada en la aceptabilidad media, se obtienen a partir del 
valor medio de las respuestas por cada condición en la escala 
Likert de cuatro puntos.

Tabla 4.  Aceptabilidad por condición, resultados medios escala Likert, 3.o 
y 4.o año de aprendizaje

Condiciones 3.º año de aprendizaje de ELE  
(n = 23)

4.º año de aprendizaje de ELE  
(n = 15)

Condición 1 2,32 2,07

Condición 2 1,83 2,15

Condición 3 2,91 2,44

Condición 4 1,39 1,75
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Figura 3.  Aceptabilidad por condición, resultados medios escala Likert, 3.o y 4.o 
año de aprendizaje

Los resultados muestran que la evaluación general de lo/as 
participantes se encuentra principalmente en el rango medio y 
no muestra una fuerte tendencia ni hacia arriba ni hacia abajo. 
El valor correcto para la condición 1 de los objetos directos 
animados y marcados es 1, ya que se trata de estímulos grama-
ticalmente correctos. Sin embargo, el valor de aceptabilidad in-
dica que en ambos grupos la evaluación de lo/as participantes 
se encuentra muy cerca del valor mediano de 2,5, mostrando 
así ni una fuerte inclinación hacia la corrección ni hacia la inco-
rrección. 

Los/as participantes del cuarto año de aprendizaje de español 
evalúan la condición 1 con una media de 2,07, lo que resulta en 
una diferencia media de 1,07 respecto al valor correcto de 1. Esto 
indica que los/as participantes en el cuarto año de aprendizaje 
obtienen el mejor resultado en esta condición, ya que los/as del 
tercer año de aprendizaje muestran una media de 2,32 con una 
diferencia media de 1,32 (tabla 4). En la condición 2, el valor 
correcto en la escala Likert es 4, ya que se trata de estímulos con 
objetos directos animados y no marcados que requieren DOM y, 
por lo tanto, son incorrectos. Sin embargo, la tendencia aquí es 
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más hacia la corrección gramatical en comparación con la condi-
ción 1. Los/as participantes del cuarto año evalúan los estímulos 
de la condición 2 con un valor de aceptabilidad de 2,15, lo que 
resulta en una diferencia media de 1,85, siendo esta la desvia-
ción del valor correcto 4. Los/as participantes del tercer año de 
aprendizaje alcanzan el promedio de 1,83, estando así más ale-
jados de la respuesta correcta con una diferencia media de 2,17 
(tabla 4). La evaluación correcta para la condición 3, que se re-
fiere a objetos no animados marcados, es el valor 4, ya que los 
estímulos no son gramaticalmente correctos. 

Al igual que en las condiciones mencionadas anteriormente, 
los valores están muy cerca del valor mediano. Sin embargo, 
aquí se percibe una ligera tendencia hacia la incorrección: los/as 
participantes del cuarto año de aprendizaje muestran un prome-
dio de 2,44 con una diferencia media de 1,56, y los/as del tercer 
año E2 obtienen el 2,91 con una diferencia media de 1,09 (tabla 
4). En la condición 4, se trata de objetos no animados y no mar-
cados que son gramaticalmente correctos y, por lo tanto, requie-
ren el valor 1 en la escala Likert. En esta categoría se observa más 
claramente una tendencia hacia la corrección gramatical en com-
paración con las otras condiciones. Los/as participantes del cuar-
to año de aprendizaje muestran una media de 1,75 con una dife-
rencia media de 0,75. Los/as participantes del tercer año de 
aprendizaje obtienen el mejor resultado en toda la encuesta con 
una media de 1,39, lo que significa una diferencia mínima de 
0,39 (tabla 4).

4.2. Resultados descriptivos de las 
respuestas en porcentaje

Después de haber presentado la media para cada una de las cua-
tro condiciones y para cada uno de los dos grupos, en este apar-
tado se presentan los porcentajes de las cuatro opciones de res-
puesta por condición para ofrecer una visión más detallada. 

Los resultados de los/as participantes del tercer año de apren-
dizaje muestran una distribución notable en la evaluación de los 
estímulos (véase figura 4 abajo). Para interpretar los resultados, 
es necesario relacionarlos con la respuesta correcta en la escala 
Likert de cuatro puntos por cada condición. Los estímulos bajo 
la condición 1 son gramaticalmente correctos, los de la condi-
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ción 2 no son gramaticalmente correctos, los de la condición 3 
tampoco son gramaticalmente correctos y los de la condición 4 
son gramaticalmente correctos. En la condición 1, que incluye 
estímulos con objetos animados marcados, los resultados para 
los/as 23 participantes del 3 año de aprendizaje son diversos. 
Solo el 29 % elige la respuesta correcta, es decir, el estímulo gra-
maticalmente correcto; el 32 % está indeciso, pero tiende hacia 
algo gramaticalmente correcto, mientras que el 16 % indica que 
los estímulos son gramaticalmente incorrectos. El 23 % de lo/as 
participantes considera que los estímulos no son gramatical-
mente correctos, lo cual es incorrecto en este caso. En la condi-
ción 2, las respuestas están menos uniformemente distribuidas, 
ya que más de la mitad, el 57 %, elige la opción gramaticalmente 
correcta. 

Sin embargo, esta es la respuesta incorrecta, ya que todos los 
estímulos de la condición 2 incluyen objetos animados y no 
marcados, y por lo tanto requieren la preposición «a», como se 
indica en la condición. El 11 % cree que los estímulos son gra-
maticalmente correctos, el 17 % los considera gramaticalmente 
incorrectos y solo el 15 % ha seleccionado la respuesta correcta 
para esta condición, es decir, gramaticalmente incorrectos. En 
la condición 3, con estímulos que consisten en objetos no ani-
mados y marcados, los resultados son casi inversos. Aquí, el 
41 % elige la respuesta correcta, es decir, gramaticalmente inco-
rrectos, y solo el 13 % cree que los estímulos son gramatical-
mente correctos. El 24 % tiende hacia la respuesta correcta con 
algo gramaticalmente correcto y el 22 % hacia la respuesta inco-
rrecta con gramaticalmente incorrecto. En la condición 4, la 
tendencia hacia la respuesta correcta es más evidente. El 77 % 
de lo/as participantes del tercer año evalúan los estímulos con 
objetos no animados y no marcados como gramaticalmente co-
rrectos. Solo el 5 % considera que los estímulos no son gramati-
calmente correctos y otro 5 % los percibe como gramaticalmen-
te incorrectos. El 14 % restante los ve como algo gramatical-
mente correctos.

Estos resultados de los/as participantes del tercer año de 
aprendizaje muestran que los objetos directos no animados y no 
marcados son generalmente percibidos como correctos, mien-
tras que esto no es tan claro en el caso de los objetos animados y 
marcados.
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Figura 4.  Descripción de las respuestas en porcentaje, participantes en el 3.o año 
de aprendizaje

Los resultados de los/as participantes del cuatro año de apren-
dizaje muestran una distribución similar de respuestas (véase fi-
gura 5 abajo). El 58 % de lo/as participantes consideran los obje-
tos directos no animados y no marcados como gramaticalmente 
correctos, lo cual es la respuesta correcta (condición 1). El 11 % 
cree que estos estímulos no son gramaticalmente correctos, y 
otro 11 % tiende hacia la respuesta incorrecta de que son grama-
ticalmente incorrectos. El restante 20 % indica que los estímulos 
son gramaticalmente algo correctos. En la condición 1, también 
la mayoría, un 39 %, ha seleccionado la respuesta correcta, mien-
tras que un 25 % tiende hacia algo gramaticalmente correcto. Un 
25 % tiende hacia algo gramaticalmente incorrecto y, por lo tan-
to, incorrecto, y un 10 % ha elegido la respuesta incorrecta de 
que no son gramaticalmente correctos. En las condiciones 2 y 3, 
la mayoría de lo/as participantes han optado por la respuesta in-
correcta respectivamente. El 40 % elige gramaticalmente correcto 
en la condición 2 y el 28 % en la condición 3, lo que correspon-
de a la respuesta incorrecta. Esto muestra que los objetos direc-
tos animados (cond. 2) sin la marca «a» se perciben más fácil-
mente como correctos que los objetos directos no animados 
marcados (cond. 3). Además, en las condiciones 2 y 3, el 23 % 
de lo/as participantes elige algo gramaticalmente correcto. En 
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ambas condiciones, el 24 % selecciona la respuesta correcta, es 
decir, gramaticalmente incorrecto. En la condición 2 es el 13 % y 
en la condición 3 el 25 % considera los estímulos como gramati-
calmente incorrectos.

Figura 5.  Descripción de las respuestas en porcentaje, participantes del 4.o año de 
aprendizaje

4.3. Descripción descriptiva del proceso del GJT

Los resultados presentados previamente muestran cómo se dis-
tribuyen las respuestas a las cuatro condiciones según los/as par-
ticipantes en el tercer y el cuarto año de aprendizaje, pero aún 
no muestran cómo cambia la precisión de las respuestas en el 
proceso del GJT. Este cambio se representa utilizando tanto la 
desviación media como el porcentaje de respuestas correctas. En 
la curva de evolución (véase diagrama 4 abajo), primero se ilus-
tra la desviación media del estímulo gramaticalmente correcto 
con la respuesta correcta de 1 - gramaticalmente correcto. La cur-
va se forma de manera que el valor cero corresponde a la res-
puesta correcta, y los demás puntos de la curva representan la 
desviación media del valor correcto. Dado que la encuesta utili-
za una escala Likert de cuatro puntos, lo/as participantes deben 
elegir una de las respuestas predefinidas entre 1 y 4, lo que signi-
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fica que la desviación no puede ser mayor que 3. En la curva de 
tendencia mostrada a continuación (véase figura 6) se represen-
tan todos los 75 estímulos de las cuatro condiciones para obte-
ner una impresión global.

Figura 6.  Desviación media de los estímulos, participantes del 3.o y 4.o año de 
aprendizaje

En la figura 6, que muestra la desviación de la respuesta co-
rrecta de los 75 estímulos, se hace evidente que la frecuencia de 
respuestas correctas aumenta hacia el final de la encuesta. Tam-
bién se observa que no hay grandes diferencias entre los diferen-
tes años de aprendizaje, excepto que el tercer año tiende a tener 
el mejor desempeño.

4.4. Interpretación y discusión de los resultados

En la siguiente sección se interpretan y discuten los resultados, 
haciendo referencia a las hipótesis definidas previamente.

La pregunta de investigación 1 se refiere a la adquisición de la 
marcación diferencial de objetos (DOM) en español como L2 
con el alemán como lengua educativa, y es la siguiente:

¿Reconocen lo/as alumno/as con alemán como lengua educa-
tiva en el segundo ciclo de secundaria de un instituto austríaco el 
DOM en español como L2? En caso afirmativo, ¿en qué orden se 
produce, y cómo difiere la percepción de DOM entre el tercer y 
cuarto año de aprendizaje?
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Los resultados muestran que la diferenciación de la marca-
ción de objetos en español no es clara. No obstante, se observan 
disparidades entre los dos años de aprendizaje, o sea entre el ter-
cer y cuarto año. Lo/as alumno/as del 4.º año muestran mejores 
resultados en la evaluación de estímulos de la condición 1, es 
decir, frases correctas con DOM, mientras que lo/as del 3.º año 
obtienen mejores resultados con estímulos de la condición 4, es 
decir, frases correctas sin DOM. A pesar de estas diferencias y del 
indicio de que lo/as alumno/as más avanzado/as reconocen el 
factor de la animacidad, el reconocimiento de la DOM sigue 
siendo apenas perceptible para ellos/as.

En cuanto a la hipótesis, los resultados indican que la hipótesis 
0 no puede ser claramente refutada. La hipótesis 0 supone que los/
as estudiantes no son capaces de reconocer DOM. Por otro lado, la 
hipótesis 1 describe la capacidad de los/as estudiantes para recono-
cer DOM. La curva de tendencia en el subcapítulo «Descripción 
descriptiva del proceso del GJT» (4.3.) no muestra mejora a lo largo 
del cuestionario, lo que sugiere que DOM no fue reconocida al 
principio. El hecho de que la curva tenga un comportamiento rela-
tivamente similar indica que los participantes no reconocen el fe-
nómeno de la DOM y su uso. Se asume que la adquisición de 
DOM representa una dificultad debido a su complejidad psicolin-
güística, y tal vez también dado que la DOM no existe en alemán al 
igual que en inglés (véase Parodi y Avram, 2018; Guijarro-Fuentes 
y Marinis, 2007). En cuanto a los criterios semánticos de la DOM, 
como la animacidad, estudios previos (por ejemplo, Guijarro-
Fuentes, 2011, 2012) sugieren que son más accesibles que los crite-
rios dependientes del discurso, como la definitud y la especificidad.

La pregunta de investigación 2 se refiere al análisis de los re-
sultados en relación con la hipótesis de prominencia y la hipóte-
sis de asignación léxica (véase Di Biase y Hinger, 2015). Se ob-
servará si las afirmaciones de las hipótesis se aplican a los resul-
tados del estudio o si se pueden identificar desviaciones. La 
pregunta de investigación es la siguiente:

¿Se pueden observar la hipótesis de la prominencia y la hipó-
tesis de Lexical Mapping como hipótesis de desarrollo en la ad-
quisición del lenguaje en la adquisición de la L2 de DOM en lo/
as participantes del estudio?

Ambas hipótesis de desarrollo del aprendizaje de la lengua 
asumen que la DOM no puede ser aplicada activamente en las 
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etapas iniciales, ya que primero se adquiere solo el orden canóni-
co SVO como parte de la hipótesis de prominencia, y también la 
conexión entre la sintaxis y la semántica como parte de la hipóte-
sis de asignación léxica ocurre más tarde. Dado que la DOM se 
asigna a la estructura no canónica debido a su complejidad y su 
uso solo puede ser adquirido una vez que la sintaxis y la semánti-
ca estén conectadas, no se espera que los/as participantes hayan 
adquirido la DOM. Los resultados muestran que la DOM no fue 
claramente reconocida incluso en los estímulos proporcionados 
basados en el input educativo previo. Se observa que la condición 
4 con objetos directos inanimados y no marcados fue evaluada 
como la mejor, mientras que la marcación «a» en objetos directos 
marcados fue considerada incorrecta por muchos/as participan-
tes. La curva de tendencia de la encuesta también muestra que la 
evaluación de los estímulos no mejora a lo largo del GJT, lo que 
sugiere que la DOM no se reconoce activamente y, si se reconoce, 
los/as aprendices aún no perciben cómo se usa este fenómeno. 

Por lo tanto, la hipótesis 1, que afirma que los/as participantes 
pueden reconocer la DOM debe ser refutada, ya que los/as parti-
cipantes parecen no reconocer la DOM. Las hipótesis de desarro-
llo de la adquisición de la lengua, la hipótesis de prominencia y 
la hipótesis de asignación léxica, enfatizan la dificultad de ad-
quirir la DOM en las etapas iniciales del aprendizaje del español, 
lo cual parece prolongarse en el contexto educativo, ya que los/as 
participantes del tercer y cuarto año de aprendizaje en este estu-
dio, a pesar del input educativo previamente presentado en clase, 
no pueden percibir la DOM.

5. Conclusión 
El objetivo del presente estudio fue investigar la adquisición de la 
marcación diferencial de objeto en la enseñanza de español como 
L2 en un instituto de secundaria austriaco con lengua educativa 
en alemán. Para ello, se creó un Grammaticality Judgment Test 
(GJT) con 75 estímulos sobre DOM (de los cuales 15 son distrac-
tores), basados en el input educativo previamente introducido. 
Para la formulación de los estímulos se establecieron cuatro con-
diciones: condición 1 (animado) (+DOM), condición 2 (anima-
do) (-DOM), condición 3 (inanimado) (+DOM) y condición 4 



28311. La adquisición de la marcación diferencial de objeto (DOM) en alumno/as...

(inanimado) (-DOM). Las condiciones 1 y 4 son gramaticalmente 
correctas, mientras que las condiciones 2 y 3 no lo son. Se pidió a 
lo/as participantes que evaluaran la aceptabilidad gramatical de 
los estímulos presentados con o sin DOM. Esto se realizó me-
diante una escala de Likert de cuatro puntos que incluye las cate-
gorías gramaticalmente correcto, gramaticalmente algo correcto, 
gramaticalmente algo incorrecto o gramaticalmente incorrecto. 

Con la recolección del GJT se intentó verificar por un lado si 
lo/as estudiantes son capaces de reconocer DOM y su uso en ora-
ciones, y por otro lado si la animacidad como el criterio más de-
terminante para DOM influye positivamente en la adquisición 
del lenguaje. Lo/as participantes del estudio tomaron parte en 
dos clases, una de un tercer año y otra de un cuarto año de apren-
dizaje de español como lengua extranjera. En total se incluyeron 
38 respuestas completas en el estudio.

Los resultados muestran diferencias en cuanto a los dos años 
de aprendizaje. Mientras los/as alumno/as del 4.º año de apren-
dizaje superan a los/as del 3.º año de aprendizaje en cuanto a la 
evaluación de DOM con objetos animados marcados, obtienen 
peores resultados en cuanto a la evaluación de objetos inanima-
dos no marcados. Tal hecho sugiere que la percepción del factor 
de la animacidad solo empieza a reflejarse en aprendices más 
avanzado/as (Guijarro-Fuentes 2011, 2012; Tippets 2011). 

Ambas hipótesis sobre el desarrollo de la adquisición de ELE 
parten del supuesto de que DOM aún no puede aplicarse activa-
mente en los primeros estadios, ya que inicialmente solo se ad-
quiere el orden canónico de las palabras SVO, como parte de la 
hipótesis de la prominencia, y la conexión de la sintaxis y la se-
mántica, según la hipótesis de Lexical Mapping, se desarrolla más 
tarde. Cabe señalar igualmente que DOM apenas se reconoce a 
pesar de las entradas anteriores en clase (Di Biase y Hinger 2015).
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Resumen
La metodología del tándem lingüístico sigue presentándose como una estrate-
gia eficaz para mejorar las habilidades lingüísticas, comunicativas e intercul-
turales de las personas que quieren aprender una lengua extranjera. Ello es 
prueba de su presencia en distintos contextos educativos y de comunicación 
social. Sin embargo, su aplicación presenta ventajas e inconvenientes que re-
quieren un análisis detallado. Este estudio tiene como objetivo identificar y 
examinar los principales beneficios y desafíos del tándem lingüístico en el 
aprendizaje y adquisición del chino y el español como lenguas extranjeras. Para 
ello, se emplea un enfoque metodológico basado en el concept mapping, que 
combina métodos cualitativos (proceso grupal, lluvia de ideas, clasificación no 
estructurada e interpretación) y cuantitativos (escalado multidimensional y 
análisis jerárquico de clúster). Esta metodología permite una representación 
visual de las percepciones de los participantes y facilita la identificación de 
patrones clave en el proceso de aprendizaje. Los hallazgos de este estudio, en 
el que participan expertos en la docencia de lenguas extranjeras y personas 
con experiencia en esta metodología, ofrecen una visión más profunda sobre la 
eficacia del tándem lingüístico y proporcionan recomendaciones para optimi-
zar su implementación en diversos contextos educativos y profesionales, inde-
pendientemente del nivel de la lengua meta de los participantes. 

Palabras clave: tándem lingüístico, lenguas extranjeras, concept mapping, 
ventajas e inconvenientes.

12. Estudio sobre el interés de la metodología 
tándem para el aprendizaje del chino...
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1. Introducción
En pleno auge de nuevas herramientas de inteligencia artificial 
y, por tanto, de nuevos enfoques en el mundo de la enseñanza 
y aprendizaje de lenguas extranjeras, surge la pregunta: ¿sigue 
siendo importante procurar intercambio lingüístico real, sea 
virtual o presencial, para el aprendizaje de una lengua extran-
jera? Con este trabajo se plantea dar una respuesta a esta cues-
tión consultando a las dos partes implicadas en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera, la persona que 
aprende y la que la enseña. Concretamente, se pone el foco en el 
aprendizaje de chino y español, dos lenguas muy diferentes que 
han entrado en contacto en los últimos tiempos de forma muy 
contundente. 

En el caso del español como lengua extranjera (ELE), los da-
tos muestran un claro interés por su estudio en China. Desde la 
creación del primer departamento de español en China en 1952 
hasta el año 2000, se fundaron 14 departamentos de español. En 
los 17 años siguientes a la entrada de China en la Organización 
Mundial del Comercio (OMC) en 2001, se establecieron 79 de-
partamentos más (Zhang y He, 2019). En 2017, el español fue 
incluido como asignatura optativa en el plan de estudios de en-
señanza secundaria de China. Según el informe anual del Insti-
tuto Cervantes de 2018 y 2019, el número aproximado de estu-
diantes de español en China se ha incrementado hasta 24.662 
personas durante un solo año; y hasta el año 2022, hasta 54.326 
estudiantes sinohablantes que aprenden español en China. Estos 
datos demuestran la creciente importancia del español en la en-
señanza de lenguas extranjeras en China. 

En cuanto a la enseñanza de chino como lengua extranjera en 
España y los países latinoamericanos, Huang y Sun (2011) indi-
can que más de 10.000 personas estudiaban chino en 2011 en 
siete países de América Latina: México, Chile, Perú, Colombia, 
Argentina, Cuba y Costa Rica. Además, estos autores especifican 
que el Ministerio de Educación chileno incluyó el chino como 
asignatura optativa de lengua extranjera en la enseñanza secun-
daria en mayo de 2009. A pesar de su tardío comienzo, la ense-
ñanza del chino en España se está desarrollando positivamente, 
con unos 50.000 estudiantes españoles que aprenden chino 
(Chen, Li y Yang, 2021, p. 17). 
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Entre todos los factores, la economía es lo que más promueve 
la popularidad del español en China. Tal y como indica Querol 
(2014), la implantación de rutas comerciales entre el sur de Chi-
na y los países latinoamericanos fomentó el despertar del interés 
de hispanohablantes y sinohablantes por el chino y el español 
alrededor del siglo xvi. Hoy en día, las perspectivas laborales y 
económicas siguen siendo factores importantes que motivan a 
los estudiantes a empezar a estudiar español o chino.  El crecien-
te número de estudiantes del idioma chino está estrechamente 
relacionado con las relaciones económicas y comerciales entre 
China y España y América Latina. Chen (2021, p. 57) señala 
que, según las estadísticas comerciales de enero de 2021, China 
es uno de los cinco principales socios comerciales de España y 
uno de los cinco primeros países en términos de importaciones. 
Al mismo tiempo, como extensión de la Iniciativa de la Franja y 
la Ruta, América Latina se ha convertido en la segunda región, 
después de Asia, en cuanto a la escala de inversión en la coopera-
ción regional de la Franja y la Ruta de China (Lin, 2021). Zhu 
(2017) señala que el 30 % de los españoles que aprenden chino 
lo hacen con el objetivo de conseguir un empleo. 

La motivación interna más importante para que los latinoa-
mericanos aprendan chino es el hecho de que la mayoría de 
ellos lo aprenden para encontrar trabajo y comerciar (Ma y Guo, 
2014, p. 51). Por lo tanto, mejorar la competencia comunicativa 
de español y chino en entornos profesionales es un objetivo fun-
damental para los aprendices que quieran trabajar con una em-
presa china o española. Y este objetivo refleja la necesidad de 
que los estudiantes tengan más oportunidades de práctica en es-
pañol o chino en entornos comerciales. 

La metodología del tándem lingüístico en línea se ha revelado 
como una estrategia de aprendizaje efectiva para mejorar las ha-
bilidades lingüísticas y comunicativas de los estudiantes (Guano-
luisa y Viera, 2021). Este método proporciona a los estudiantes 
la oportunidad de comunicarse con hablantes nativos de su len-
gua meta desde la comodidad de su hogar o lugar de estudio, sin 
necesidad de viajar fuera del país. Esta metodología es particular-
mente accesible y económica en comparación con el intercambio 
de idiomas en persona, ya que permite interactuar con personas 
de diferentes lugares geográficos y puede ser una opción más se-
gura para aquellos con un menor nivel de habilidades sociales. 
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También se ha demostrado que el uso de herramientas de co-
municación en línea, como Skype, Zoom o WeChat, representa 
una estrategia eficaz para mejorar las habilidades lingüísticas en 
español y chino para los hablantes nativos de ambos idiomas 
que viven en sus respectivos países. Además, esta metodología 
ofrece una oportunidad para conocer la cultura laboral del país 
de la lengua meta de la persona que es la pareja tándem. Este as-
pecto es lo que motivó la realización de este estudio. 

La metodología del tándem lingüístico es una estrategia efi-
caz para mejorar las habilidades lingüísticas y comunicativas de 
los estudiantes. Sin embargo, su aplicación en el aprendizaje del 
chino y el español presenta tanto ventajas como desafíos que re-
quieren un análisis detallado. 

Este estudio tiene como objetivo identificar y examinar los 
principales beneficios e inconvenientes del tándem lingüístico 
en la adquisición de estos dos idiomas. Para ello, se empleó un 
enfoque de concept mapping, que combina métodos cualitativos 
(proceso grupal, lluvia de ideas, clasificación no estructurada e 
interpretación) y cuantitativos (escalado multidimensional y 
análisis jerárquico de clúster). Esta metodología permite una re-
presentación visual de las percepciones de los participantes y fa-
cilita la identificación de patrones clave en el proceso de apren-
dizaje. Los hallazgos de este estudio ofrecen una visión más pro-
funda sobre la eficacia del tándem lingüístico y proporcionan 
recomendaciones para optimizar su implementación en contex-
tos educativos y profesionales. 

2. Marco teórico
En el ámbito lingüístico, la metodología tándem se encuentra 
definida por Helmut Brammerts (1996) como: 

una forma de aprendizaje abierto, en el que dos personas con dife-
rentes idiomas nativos trabajan juntas en parejas para aprender más 
sobre el carácter y la cultura de los demás, ayudarse unos a otros a 
mejorar sus habilidades lingüísticas y, a menudo, también para 
intercambiar conocimientos adicionales, por ejemplo, sobre su vida 
profesional (Brammerts, 1996, p. 13).
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Según diferentes autores, el tándem lingüístico en línea es 
aceptado positivamente por los estudiantes para el aprendizaje 
de segundas lenguas o lenguas extranjeras porque aporta las si-
guientes ventajas: 

•	 mejora la competencia oral y se adquieren conocimientos 
gramaticales, léxicos y sintácticos (Garcia, 2010); 

•	 desarrolla las habilidades de negociación (Garcia, 2010);  
•	 contribuye a un mejor aprendizaje de los aspectos culturales y 

a aumentar la conciencia cultural en las prácticas comunicati-
vas (Kabata y Edasawa, 2011); 

•	 ayuda a reducir el miedo a hablar y conversar con hablantes 
nativos de su lengua meta (El-Hariri, 2017); 

•	 desarrolla habilidades sociales como la paciencia, la empatía, 
la tolerancia, la toma de turnos y una mejor actitud hacia el 
aprendizaje de una nueva lengua y cultura (Canga Alonso, 
2012); 

•	 desarrolla un aprendizaje autónomo y colaborativo siempre 
que se trabaje con responsabilidad (Canga Alonso, 2012); 

•	 ayuda a desarrollar la competencia digital en lenguas nativas 
y extranjeras (Canga Alonso, 2012); 

•	 desarrolla mejores actitudes hacia el uso de ordenadores para 
el aprendizaje de idiomas (Liu et al., 2014). 

Dada la evidente utilidad del tándem en línea como estrate-
gia de aprendizaje, es indudable que este método puede repre-
sentar una valiosa ayuda para los aprendices de lenguas extranje-
ras. Sin embargo, es importante considerar cuál de los tres mo-
dos del tándem en línea (no institucional, institucional no 
integrado e institucional integrado) es el más adecuado para 
cada contexto de aprendizaje. Según Aranha y Cavalari (2014), 
en el primer caso, los participantes del tándem en línea no están 
afiliados a ninguna institución, en el segundo, el tándem en lí-
nea se desarrolla como actividad extracurricular y en el último, 
forma parte de un programa académico. La diferencia en la apli-
cación de estos tres modos tiene un impacto significativo en la 
manera en que los estudiantes perciben y enfocan la práctica del 
tándem en línea (Telles, 2015). Telles sugiere que es preferible 
organizar un proyecto institucional integrado de tándem en lí-
nea, ya que requiere elementos esenciales como la formación de 
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los participantes, la integración de tareas y la evaluación conti-
nua del progreso de los estudiantes. 

Cavalari y Aranha (2019) indican que la falta de orientación 
por parte de un profesor o tutor también podría afectar a la efi-
cacia del aprendizaje. Guanoluisa y Viera (2021) también confir-
man que la orientación del profesor desempeñaba un papel cru-
cial para llevar a cabo un proyecto de tándem en línea con éxito. 
Durante el proceso del tándem en línea, las dificultades a las que 
se enfrentan los alumnos son la selección de temas, el estableci-
miento de objetivos de aprendizaje y la gestión de su propio 
aprendizaje para alcanzar los objetivos. Por lo tanto, es necesa-
rio ayudar a los estudiantes a plantear objetivos de aprendizaje 
claros, ya que ello conduce a una selección adecuada de los te-
mas, a la responsabilidad en la organización de las sesiones y a 
la reflexión (Guanoluisa y Viera, 2021). 

Telles (2015) considera que la guía de los tutores a través de 
sesiones de orientación o conversaciones reflexivas debería cen-
trarse en las estrategias de aprendizaje y en los aspectos lingüísti-
cos y culturales. En cualquier caso, Brammerts (2003) y Telles y 
Vassallo (2006) destacaron que cualquier modalidad de tándem 
en línea debe desarrollarse teniendo en cuenta tres principios 
fundamentales: las lenguas no deben ser mezcladas, debe haber 
reciprocidad y debe haber autonomía. Aunque la autonomía es 
un principio muy importante de la metodología tándem, los 
alumnos que carecen de autonomía necesitan la ayuda y la orien-
tación del tutor. Por lo tanto, es importante organizar las activi-
dades de tándem en línea de manera que se proporcione orienta-
ción sobre temas y objetivos, al mismo tiempo que se da libertad 
a los estudiantes para elegir los temas y objetivos que les intere-
sen y se les ofrece tanto apoyo como autonomía para tomar deci-
siones, fomentando de este modo el desarrollo de esa autonomía 
de la que puede carezcan al inicio. En el caso de los estudiantes 
chinos, a menudo se dice que ellos dependen mucho del profe-
sor (Sánchez, 2009, p. 27) y que necesitan prácticas docentes que 
les enseñen a tomar el control de su propio aprendizaje. (Algué, 
2015; Deng, 2019; Ramón y Cáceres, 2019; Atienza, 2021).  

Además de la necesidad del apoyo del docente para promover 
la autonomía, hay estudios que observan que a los estudiantes 
les resulta difícil la comprensión oral y consideran que es un 
gran reto. En consecuencia, hay muchos investigadores que estu-
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dian las estrategias para mejorar esa destreza (Lu, 2013; Yao, 
Rueda e Iriarte, 2019; Wei y Zhu, 2021, citados en Rodríguez, 
2022). Con respecto a la expresión y compresión oral, como una 
conversación constante e interactiva requiere que el interlocutor 
responda inmediatamente, es muy probable cometer errores, 
que es lo que siempre intentan evitar los estudiantes sinohablan-
tes, puesto que en la cultura china equivocarse puede ser una 
pérdida de reputación delante del público. Por lo tanto, al hablar 
en español, ellos tienen miedo de cometer errores, lo que causa 
el nerviosismo y la ansiedad (Vázquez, 2018; Mendoza, 2021).  

Con el fin de superar ese obstáculo y alcanzar el objetivo de 
practicar la interacción oral, los alumnos sinohablantes esperan 
y buscan la oportunidad de practicar lo aprendido de forma au-
téntica (Rodríguez, 2022). Sin duda, hablar con los hablantes 
nativos o competentes en español es una buena manera para 
conseguir el objetivo comunicativo y estimular a seguir apren-
diendo. Sin embargo, a pesar de que encontrar hispanohablan-
tes en Asia no es tan difícil como antes, su presencia sigue siendo 
escasa, más aún en el caso de la pandemia del COVID. Como se 
ha mencionado anteriormente, en 2022 había 54.326 estudian-
tes de ELE, mientras que solo había unos 5.000 hispanohablan-
tes con dominio nativo de la lengua en China (Instituto Cervan-
tes, 2022), es decir, aproximadamente 11 estudiantes de ELE por 
cada nativo. Por tanto, no habrá mucha oportunidad para quien 
quiera encontrar un hispanohablante nativo en China para prac-
ticar español cara a cara. Aparte del factor de cantidad, también 
hay que considerar las limitaciones geográficas, como el movi-
miento de la población y su distribución desigual. Asimismo, 
como una de las principales motivaciones de los estudiantes chi-
nos para estudiar español es el incremento de intercambio entre 
el mundo hispano y China (Vázquez, 2018), en general, al alum-
nado chino le motiva mucho conocer a los hablantes nativos 
(Rodríguez, 2022). Rodríguez (2022) también observó que la 
invitación del hablante nativo al aula «les hizo participar oral-
mente mucho más de lo habitual» en sus clases.  

Por otra parte, los estudiantes chinos están interesados en co-
municarse con extranjeros, no solo para practicar lo aprendido 
en una situación auténtica y satisfacer su interés y curiosidad por 
la cultura de los países hispanohablantes, sino también porque 
quieren dar a conocer la cultura china a personas de otros países 
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a través de la lengua meta y ayudarles a comprenderla (Hail, 
2015). Se ha observado que «la internacionalización es un as-
pecto que les motiva y les aporta objetivos reales para seguir 
aprendiendo la lengua y después usarla en sus viajes de estudios 
o en su carrera profesional» (Rodríguez, 2022, p.11). Teniendo 
en cuenta las ventajas del tándem en línea y las necesidades del 
alumnado de habla china, se considera que este método podría 
brindar una solución efectiva para abordar las dificultades lin-
güísticas y cubrir las necesidades identificadas. El tándem en lí-
nea se ha demostrado como una herramienta valiosa para mejo-
rar las habilidades de comprensión y expresión oral, permitien-
do una interacción en tiempo real entre hablantes nativos y no 
nativos. Asimismo, este método se adapta a las necesidades indi-
viduales de los aprendices, brindando un ambiente de aprendi-
zaje personalizado y eficiente. Por lo tanto, se recomienda el uso 
del tándem en línea como una posible estrategia pedagógica 
para apoyar el aprendizaje del idioma español.  

En cuanto a las necesidades del alumnado hispanohablante 
para el aprendizaje de chino, destacan el interés por la cultura 
china y el aumento de la competitividad en el trabajo, como sus 
motivaciones principales (Qian, 2013; Ma y Guo, 2014; She, 
2014; Han, 2015; Gong, 2015; Zhu, 2017; Lu, Zheng y Ren, 
2019). Es por ello por lo que surge esa necesidad de conocer las 
costumbres chinas, los valores generales del pueblo chino y la 
cultura laboral. Los aprendices que aprenden en las aulas suelen 
tener esta limitación, por lo que es importante aprovechar las 
tecnologías de la información y comunicación (TIC) para poner-
se en contacto con los hablantes nativos de chino. 

La otra necesidad detectada entre las personas hispanoha-
blantes es la mejora de la comprensión y expresión oral. Según 
Qian (2013), en su investigación, el 58,8 % de los estudiantes 
hispanohablantes esperaba que su dominio del chino fuera sufi-
ciente para la comunicación oral diaria. La comunicación oral es 
un proceso interactivo que requiere tanto la capacidad de «escu-
char» como la de «hablar», y de las cuatro destrezas analizadas: 
escuchar, hablar, leer y escribir, escuchar y hablar son las dos 
que más les gustaría mejorar a los alumnos. Según una encuesta 
sobre la demanda de cursos de chino en el Instituto Confucio de 
la Universidad Autónoma de Nuevo León en México, al 42 % de 
los estudiantes les gustaría que el Instituto ofreciera cursos de 
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chino hablado, lo que demuestra que los alumnos están deseo-
sos de practicar la expresión oral (Gong, 2015). Según la investi-
gación de Lu (2019) sobre la enseñanza del idioma chino en el 
Instituto Confucio de la Universidad de Buenos Aires en Argenti-
na, los estudiantes consideran que escuchar (68 %) es más im-
portante que leer y escribir (32 %). Han (2015) destacó, durante 
su trabajo de enseñanza en el Instituto Confucio de la Universi-
dad de Valencia, que muchos estudiantes señalaban la falta de 
práctica de la expresión oral en el aula y siempre se preguntaban 
por qué la universidad no ofrecía clases específicas para el chino 
hablado. Lu (2019) indicó que el 56 % de los estudiantes del 
Instituto Confucio de la Universidad de Salamanca consideraba 
que la pronunciación de chino era lo más difícil, y esperaba 
practicar más la pronunciación y la expresión oral. 

Se ha constatado que muchos estudiantes de habla hispana 
requieren de la práctica y mejora de sus habilidades de compren-
sión y expresión oral, las cuales son fundamentales en un entor-
no laboral. Aunque estas habilidades pueden practicarse en el 
aula con compañeros y docentes, se ha observado que la dura-
ción limitada de las clases no es suficiente para lograr un adecua-
do desarrollo de estas. Por tanto, para aquellos que procuran for-
talecer estas habilidades, es necesario buscar oportunidades para 
interactuar con hablantes nativos de chino. Gracias al avance de 
las TIC, han surgido bastantes herramientas y plataformas para 
hacer un intercambio virtual de manera sincrónica o asincróni-
ca, como Tandem, Hellotalk, Busuu, Speaky, Lingvu, Hi uTan-
dem, etc. Estas aplicaciones son excelentes herramientas para 
mejorar habilidades en una lengua extranjera y para conectarse 
con personas de diferentes culturas. Sin embargo, no se pueden 
ignorar sus inconvenientes evidentes como: 

•	 Falta de orientación: un tutor o profesor puede proporcionar 
orientación y sugerencias sobre cómo mejorar en áreas espe-
cíficas. 

•	 Falta de motivación: sin el apoyo de un tutor o profesor, pue-
de ser más difícil mantener la motivación y el interés en el 
aprendizaje de la lengua. 

•	 Falta de estructura: pueden carecer de una estructura o plan 
de estudio sólido. Esto puede dificultar el progreso en el 
aprendizaje de una lengua. 
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•	 Calidad de las conversaciones: a veces puede ser difícil encon-
trar un compañero de conversación que sea un buen interlo-
cutor y que tenga intereses similares.  

•	 Ausencia de garantía de un interlocutor constante: el hecho de 
que estas aplicaciones se basen en conectar con hablantes nati-
vos de manera aleatoria, no garantiza que siempre se tendrá un 
interlocutor constante disponible para practicar regularmente. 

Es indudable que en el mundo no existe un método de apren-
dizaje perfecto e intrínsecamente libre de defectos. Se han em-
pleado otras estrategias para compensar dichos defectos; por 
ejemplo, los programas de intercambio de lenguas instituciona-
les integrados o no integrados en el plan de estudios. Esta forma 
de intercambio de idiomas puede evitar algunos de los proble-
mas mencionados anteriormente, ya que la universidad organiza 
el programa con tutores que se encargan de guiar a los estudian-
tes. Como suele tratarse de un intercambio de idiomas entre dis-
tintas universidades, los estudiantes participantes tienen una 
edad similar y es más probable que tengan intereses parecidos. 
Además, el programa suele durar un semestre y los participantes 
tienen un compañero fijo durante ese periodo. 

Sin embargo, tras recopilar bibliografía y estadísticas, hemos 
observado que, a pesar de que existe una cantidad numerosa de 
universidades o instituciones de enseñanza de idiomas que orga-
nizan programas de intercambio virtual, rara vez se realiza el in-
tercambio de chino y español sobre temas profesionales. Por lo 
tanto, se deberían crear oportunidades de comunicación para los 
sinohablantes e hispanohablantes que procuren la mejora de es-
pañol y chino en un entorno comercial. 

3. Metodología
Con el objetivo de profundizar en la comprensión de las venta-
jas y desventajas de la metodología del tándem lingüístico, em-
plearemos el Concept Mapping para llevar a cabo un análisis cua-
litativo de las ideas generadas por un grupo que ha participado 
en la experiencia del tándem. 

Concept Mapping es una herramienta de conceptualización es-
tructurada que puede ser utilizada por grupos para desarrollar 
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un marco de trabajo que guíe la evaluación o la planificación.  El 
propósito es dar forma conceptual a esas ideas, lo que implica 
organizar pensamientos, conceptos y premoniciones, represen-
tándolos de manera imparcial y objetiva, y mostrar cómo estas 
ideas están relacionadas entre sí y, opcionalmente, indicar cuáles 
son más relevantes y apropiadas (Trochim, 1989). La razón por 
la cual afirmamos que el Concept Mapping puede representar las 
ideas de manera objetiva radica en la integración única de los 
métodos cualitativos (proceso grupal, lluvia de ideas, clasifica-
ción no estructurada, interpretación) y métodos cuantitativos 
(escalado multidimensional, análisis jerárquico de clúster) tal y 
como viene explicado en Trochim y McLinden (2017). A conti-
nuación, se presentan las cinco fases del despliegue del Concept 
Mapping (figura 1).  

Figura 1.  Fases de ejecución de un Concept Mapping. Fuente: Trochim y Linton (1986)



298 Avances en los estudios de Lingüística Aplicada en el siglo xxi

3.1. Fase 1: preparación

En primer lugar, antes de seleccionar los participantes, es necesa-
rio determinar cuál será el punto central de atención, es decir, 
hay que proponer una declaración de enfoque que representa el 
objetivo central de proyecto del Concept Mapping. Esta declara-
ción de enfoque es una descripción en forma de comando que 
especifica qué contenido se intentará abordar en el mapa del 
proyecto y puede utilizarse para guiar a los participantes en la 
generación de declaraciones relacionadas.  

En segundo lugar, la selección de los participantes es flexible 
y no necesariamente requiere de un muestreo aleatorio ni de re-
presentar grupos específicos de personas. En la mayoría de los 
proyectos se adoptará un enfoque ecléctico y oportunista para 
identificar a los participantes, lo que incluye el uso de miembros 
de comités u organizaciones, listas de correo electrónico, redes 
informales, enfoques de boca a boca, técnicas de bola de nieve, y 
así sucesivamente. A pesar de la flexibilidad, se requiere que los 
participantes sean heterogéneos para garantizar la generación de 
un amplio abanico de perspectivas. En lo que respecta al núme-
ro de participantes, no existe un límite estricto, si bien es más 
apropiado contar con un rango de entre 10 y 20 participantes, 
pero lo que es relevante es que estos sean los mismos a lo largo 
de todo el proceso (Trochim, 1989).  

En este trabajo, nuestro enfoque es el análisis de las ventajas e 
inconvenientes de la metodología tándem lingüística. Pretende-
mos conocer cuáles son los pros y contras más relevantes y cómo 
son las relaciones entre sí. En cuanto a la selección de participan-
tes, se identifican dos tipos de participantes: seis docentes de len-
guas (todas mujeres) y seis personas que tienen experiencia pre-
via de intercambio lingüístico siguiendo la metodología tándem 
(cuatro mujeres y dos hombres de procedencia china y españo-
la) con distintos niveles de lengua meta.  

3.2. Fase 2: generación

En esta fase, se requiere la generación de afirmaciones sobre el 
tema determinado entre los participantes. Trochim (2017) cita a 
Coxon (1999) y Osborn (1948), quienes indican que el método 
típico es la lluvia de ideas. Por otro lado, existen muchas alternati-
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vas a la lluvia de ideas que también podrían generar conjuntos de 
declaraciones de mapeo de conceptos aceptables, incluyendo la 
abstracción de documentos de texto mediante análisis de conteni-
do, la edición de transcripciones de grupos de enfoque, la abstrac-
ción de respuestas cualitativas abiertas de encuestas, la extracción 
de ideas clave de revisiones de literatura o incluso combinaciones 
de estas (Trochim, 2017). El objetivo es crear un conjunto variado 
de afirmaciones, menos de 100, que puedan ser procesadas en 
etapas posteriores. En teoría, no hay un límite máximo en la can-
tidad de declaraciones que se puede generar. No obstante, en la 
práctica, un gran número de declaraciones presenta limitaciones 
significativas. A partir de la experiencia previa, se establece un lí-
mite de cien declaraciones o menos (Trochim, 1989).  

Antes de finalizar estas afirmaciones, es necesario editar y sinte-
tizar las afirmaciones originales. Las lluvias de ideas en línea sue-
len generar afirmaciones mal redactadas y repetitivas que deben 
corregirse en gramática y ortografía. Además, se eliminan siglas y 
lenguaje técnico que no serían comprensibles para los participan-
tes futuros. Es esencial hacer esta síntesis manteniendo la esencia y 
la voz original de los participantes. Por lo general, se utiliza un 
proceso de edición estructurada o análisis de contenido para lo-
grarlo. Además, es importante llevar un registro que muestre la 
evolución desde las ideas originales hasta el conjunto final de de-
claraciones para que un observador externo pueda evaluar las de-
cisiones tomadas en este proceso de síntesis (Trochim, 2017). 

En nuestra aplicación, en primer lugar, recopilamos las opi-
niones de los participantes acerca de los aspectos positivos y ne-
gativos del tándem a través de un correo electrónico planteando 
esa cuestión. Una vez obtenidas sus opiniones, organizamos una 
reunión en la que se evalúa la importancia de cada afirmación, 
se discute la mejor manera de expresarlas y se eliminan las repe-
ticiones. Lo más importante es que cada decisión se toma siem-
pre siguiendo el principio del consenso. 

3.3. Fase 3: estructuración

La estructuración de las afirmaciones consta de la revisión de los 
datos agrupados y ponderados por los participantes. En concre-
to, primero, los participantes agrupan las afirmaciones según la 
similitud entre ellas. Es necesario destacar que el moderador no 
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establece ningún criterio de agrupación, sino que se agrupan «en 
la manera que tenga sentido para cada individuo», puesto que 
necesitamos conocer sus perspectivas subjetivas. Las únicas res-
tricciones en este paso de agrupación son las siguientes: (a) no 
puede haber N grupos, donde cada grupo tenga solo una afirma-
ción; (b) no puede haber un grupo que consista en todas las afir-
maciones o (c) cada afirmación solo puede estar en un grupo. En 
el paso de valoración o ponderación, cada participante tiene que 
valorar las afirmaciones en una escala de respuesta tipo Likert de 
5 puntos para indicar la importancia relativa de cada afirmación 
(Coxon,1999; Trochim, 2017). 

3.4. Fase 4: representación

En esta fase, se representan los datos en forma de mapas percep-
tuales, coincidencia de patrones y gráficos de partición, entre 
otras formas. El análisis comienza con la construcción a partir de 
la información de clasificación de una matriz binaria simétrica 
de similitudes NxN, denotada como Xij. En esta matriz, un valor 
de 1 se asigna a la intersección de dos afirmaciones si el indivi-
duo las colocó en el mismo grupo; de lo contrario, se asigna un 
valor de 0. La diagonal principal contiene todos 1, ya que una 
afirmación siempre está en el mismo grupo que sí misma (We-
ller y Romney, 1988). Luego, se combina esta matriz individual 
con las de otros participantes para obtener una matriz de simili-
tud total, donde cada celda representa cuántas personas coloca-
ron un par específico de afirmaciones en el mismo grupo. Este 
proceso de construcción de una matriz simétrica es esencial para 
el análisis posterior, como el escalamiento multidimensional 
(MDS por sus siglas en inglés) (Trochim, 2017). 

Para obtener una representación gráfica objetiva de este do-
minio conceptual, primero se lleva a cabo una visualización de 
la matriz de similitud mediante un proceso de escalamiento 
multidimensional que conserva dos dimensiones. Esto implica 
la creación de un mapa en el que se representan las afirmaciones 
en forma de puntos utilizando herramientas como ALSCAL, 
SPSS o Matlab. A continuación, se realiza un «análisis jerárquico 
de agrupamiento» utilizando el método de Ward para agrupar 
las afirmaciones que los participantes consideran que comparten 
ideas similares, basándose en las representaciones individuales 
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obtenidas previamente. Es importante presentar a los participan-
tes soluciones que involucren diferentes cantidades de grupos 
hasta que una de ellas parezca más lógica que las demás. Final-
mente, se pondera el mapa de clústeres resultante según la im-
portancia relativa asignada a cada afirmación dentro de cada 
grupo durante la fase anterior (Trochim, 2017). 

3.5. Fase 5: interpretación 

Se empieza esta fase mostrando los clústeres generados a los par-
ticipantes y recordándoles que son resultados de la lluvia de 
ideas, la agrupación y ponderación que hicieron anteriormente, 
dado que el proceso de proyecto del concept mapping puede ser 
largo. Posteriormente, los participantes deben leer todas las afir-
maciones de cada clúster y describirlo con una frase o una pala-
bra. Cuando todo el mundo tenga sus descripciones, el modera-
dor los dirige a hacer discusión para determinar un nombre para 
cada clúster consensuadamente. En caso de desacuerdo, se per-
mite sugerir nombres híbridos combinando términos clave o 
frases de varios individuos (Trochim, 2017).  

A continuación, el moderador guiará a los participantes a tra-
vés de la revisión de todos los mapas generados, asegurándose 
de que las afirmaciones en los mapas y la distribución de catego-
rías tengan sentido para ellos. Los participantes podrán exami-
nar todos estos gráficos generados para inferir su relevancia para 
la pregunta central y discutir el grado de consenso entre diferen-
tes subgrupos y puntuaciones (Trochim, 2017). 

4. Resultados 
En este apartado se presentan los resultados de todas las fases 
una vez finalizada la primera fase, en la que son seleccionadas 
las personas participantes en el grupo.

4.1 Resultados de la generación de afirmaciones

En la fase dos del Concept Mapping, se generan las afirmaciones de 
las ventajas y desventajas del tándem y se eliminan las repeticio-
nes: hemos conseguido 21 ventajas y 18 inconvenientes. A conti-
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nuación, en la fase tres, cada participante valora las afirmaciones 
en una escala de respuesta tipo Likert de 5 puntos para indicar la 
importancia relativa de cada afirmación. Con las valoraciones de 
14 participantes, hemos obtenido los pesos promedio de cada 
afirmación (tablas 1 y 2). Un peso más alto indica que la afirma-
ción es de mayor importancia para los participantes. 

Tabla 1.  Afirmaciones generadas en la fase 2 (ventajas). *Importancia de 
1=nada importante a 5=muy importante 

Afirmación Enunciado  Peso* 

1  Oportunidad de conocer gente nueva.  3,3 

2  Correcciones directas de un hablante nativo.  3,8 

3  Exposición a distintas variantes y jergas del mismo idioma.  3,5 

4  Práctica del idioma en un ambiente informal.  4,5 

5  Aprendizaje de expresiones y vocabulario que no se enseñan en clases 
formales. 

4,5 

6  Superación del miedo a hablar un segundo idioma imperfectamente.  4,2 

7  Formación de amistades que fomentan la confianza al hablar.  3,5 

8  Intercambio cultural y mayor seguridad al viajar.  4,2 

9  Facilita la integración y comprensión cultural.  3,7 

10  Aprendizaje más fluido en un entorno relajado y de confianza.  3,9 

11  Aprendizaje personalizado según las necesidades y estilos individuales.  3,5 

12  Incentivo para practicar la expresión oral.  4,3 

13  Práctica de interacción en situaciones reales con nativos.  4,0 

14  Desarrollo de habilidades sociales y comunicativas.  3,6 

15  Flexibilidad para las personas que se encuentren en diferentes lugares.  3,9 

16  Motivación adicional de hablar con nativos de la lengua meta.  4,1 

17  Aporte de novedad y variedad al curso de idiomas.  3,8 

18  Mejora competencias comunicativas, incluyendo léxico, gramática, fo-
nología y pragmática. 

4,2 

19  Práctica de habilidades orales y escritas a través de diversos medios.  3,8 

20  Promoción del aprendizaje autónomo.  3,8 

21  Flexibilidad en el lugar y horario del encuentro.  4,0 
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Tabla 2.  Afirmaciones generadas en la fase 2 (desventajas). *Importancia 
de 1=nada importante a 5=muy importante 

Afirmación  Enunciado  Peso* 

1  Uso exclusivo de un idioma franco como inglés en la conversación.  3,1 

2  Presencia de silencios incómodos.  3,8 

3  Cancelaciones frecuentes y seguimiento deficiente debido al carácter 
informal. 

3,9 

4  Repetición de errores por falta de corrección.  3,5 

5  Dificultad para adquirir nuevo vocabulario por limitación temática.  3,4 

6  Necesidad de definir claramente contenidos y objetivos para un apren-
dizaje efectivo.

3,7 

7  Riesgo de abordar temas ofensivos o incómodos.  3,2 

8  Falta de la eficacia para presentar nuevos contenidos.  2,8 

9  Desafíos en desarrollar conversaciones entre principiantes.  3,6 

10  Incontrolabilidad de la eficiencia y calidad del aprendizaje.  4,1 

11  Posibles problemas tecnológicos.  2,4 

12  Desbalance en la iniciativa de la conversación.  4,3 

13  Sensación de agobio por frecuencia excesiva de intercambios.  3,0 

14  Dificultades cuando el compañero no sabe corregir o explicar dudas.  3,5 

15  Tendencia a usar principalmente el idioma de quien domina más la len-
gua meta. 

4,4 

16  Falta de conexión emocional o empatía con el compañero asignado.  3,1 

17 Desinterés del alumnado por ser una actividad extraescolar.  4,1 

18 Limitaciones en el dominio sistemático del idioma al usar solo este mé-
todo. 

4,4 

4.2. Resultados de la estructuración

A continuación, según las agrupaciones de todos los participan-
tes, elaboramos dos matrices (figuras 2 y 3) de la similitud de las 
afirmaciones de los pros y contras del tándem, que se considera 
la estructura relacional del dominio conceptual porque propor-
ciona información sobre cómo los participantes agruparon las 
afirmaciones. 
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Figura 2.  Matriz de la similitud de las afirmaciones de las ventajas 

Figura 3.  Matriz de la similitud de las afirmaciones de las desventajas

En la matriz, el número más alto entre dos afirmaciones que 
se cruzan indica que muchos participantes colocaron ese par de 
afirmaciones juntas en una pila, lo que implica que las afirma-
ciones son conceptualmente similares de alguna manera. Cuan-
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to menor sea el número, se entiende que los participantes perci-
ben una menor similitud conceptual entre esas dos afirmacio-
nes, indicando que tienen diferencias más marcadas en su 
contenido o significado. Los números más grandes se encuen-
tran en la diagonal porque cada posición en la diagonal repre-
senta la intersección de una afirmación con ella misma. En otras 
palabras, cada afirmación naturalmente coincide consigo mis-
ma, todos los participantes las colocan en el mismo grupo. Por 
tanto, los números en la diagonal representan el número de per-
sonas que participaron en la tarea de clasificación.

4.3. Resultado de MDS clúster y representación 

Posteriormente, importamos la matriz de similitud a Matlab y 
realizamos un análisis de escalamiento multidimensional 
(MDS) para analizar e interpretar esta matriz. La matriz de simi-
litud se basa en el grado de similitud entre una serie de afirma-
ciones, y el propósito del MDS es mostrar la distancia perceptual 
o cercanía entre estas afirmaciones en una o más dimensiones, 
de manera que los ítems con mayor similitud también estén más 
cercanos en la representación gráfica. Las figuras 4 y 5 muestran 
los resultados de este análisis, donde cada número representa 

Figura 4.  Mapa perceptual resultante del MDS (ventajas) 
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una afirmación específica de las tablas 1 y 2. De esta forma, po-
demos ver de manera intuitiva la posición relativa y las relacio-
nes entre las diferentes afirmaciones.

Figura 5.  Mapa perceptual resultante del MDS (desventajas) 

Dado que la evaluación visual de la proximidad entre las afir-
maciones no resulta ser ni clara ni objetiva, se ha optado por 
aplicar el método de Ward para el análisis de clústeres. Este enfo-
que calcula la distancia entre los clústeres y genera un diagrama 
de árbol que facilita la identificación de los puntos de datos per-
tenecientes a distintos grupos. 

El diagrama de árbol o dendrograma se utiliza comúnmente 
para mostrar cómo los puntos de datos son agrupados basándo-
se en ciertas similitudes o características. En este gráfico, cada 
número representa una afirmación, y las ramificaciones del dia-
grama de árbol representan las relaciones y distancias entre los 
puntos de datos. Las ramas más cortas que conectan dos puntos 
indican una mayor similitud entre ellos. Por el contrario, ramas 
más largas sugieren una mayor divergencia en las características 
entre los puntos conectados. 
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Figura 6.  Diagrama de árbol de las afirmaciones de las ventajas 

Figura 7.  Diagrama de árbol de las afirmaciones de las desventajas 

Después, con dos diagramas de árbol, clasificamos las venta-
jas y las desventajas en cinco grupos distintos. Luego, con base 
en los pesos promedio de valoración (tablas 1 y 2), elaboramos 
dos mapas perceptuales ponderados de grupos. En dichos mapas 



308 Avances en los estudios de Lingüística Aplicada en el siglo xxi

(figuras 8 y 9), los colores más oscuros indican pesos más altos, 
lo cual significa que, para los participantes, estas afirmaciones 
son de mayor importancia. 

Figura 8.  Mapa perceptual de grupos ponderado (ventajas) 

Figura 9.  Mapa perceptual de grupos ponderado (desventajas) 

4.4. Resultado de la interpretación 

En la tabla 3 se presenta una valoración de los beneficios de los 
intercambios lingüísticos, distribuidos en cinco categorías claves 
(CL1 a CL5). Cada categoría agrupa varias afirmaciones relacio-
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nadas con aspectos específicos de la experiencia del intercambio 
de idiomas. Los pesos indicados reflejan la importancia que los 
participantes asignan a cada afirmación. Analicemos cada cate-
goría y su puntuación promedio para entender qué aspectos de 
los intercambios lingüísticos se valoran más. 

El primer grupo subraya la importancia del intercambio lin-
güístico en el desarrollo de habilidades prácticas del idioma, es-
pecialmente aquellas habilidades que no se enseñan dentro del 
sistema educativo formal, así como en el fomento de la capaci-
dad de aprendizaje autónomo. Mejora habilidades desde la gra-
mática y el vocabulario hasta la pronunciación y el uso efectivo 
del idioma. La afirmación con la puntuación más alta es «apren-
dizaje de expresiones y vocabulario que no se enseñan en clases 
formales», lo que indica que los estudiantes valoran el aprendi-
zaje de expresiones y vocabulario utilizados en la práctica real 
del idioma. La siguiente en importancia es «el incentivo para 
practicar la expresión oral», lo que demuestra la relevancia de la 
práctica oral en el aprendizaje de un idioma. La afirmación so-
bre «mejora de competencias comunicativas, incluyendo léxico, 
gramática, fonología y pragmática» también recibe una alta 
puntuación, lo que señala que los estudiantes consideran que la 
habilidad comunicativa es esencial en el aprendizaje de un 
idioma. 

El aprendizaje personalizado y el ambiente confortable se 
consideran factores clave para un aprendizaje efectivo en este 
grupo, lo que indica que los estudiantes valoran la capacidad de 
adaptar sus planes de estudio a sus necesidades y preferencias 
personales, así como el valor de aprender un idioma en un en-
torno informal. Aunque la puntuación media de este grupo es 
ligeramente inferior a la del CL1, sigue subrayando la importan-
cia de aprender idiomas en un entorno informal y relajado. Las 
puntuaciones también revelan que el aprendizaje personalizado, 
basado en las necesidades y estilos individuales, es significativo, 
aunque su importancia sea un poco menor en comparación con 
otros enunciados. 

El grupo centrado en la flexibilidad y accesibilidad pone su 
atención en la adaptabilidad del intercambio lingüístico respec-
to al tiempo y lugar. Esto indica que los aprendices valoran una 
modalidad de aprendizaje de lenguas capaz de ajustarse a distin-
tos contextos de estudio y horarios. 
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La puntuación de este grupo está cerca de la de CL2, lo que 
demuestra que la flexibilidad en distintos lugares y momentos es 
apreciada por los participantes. Esto podría reflejar la alta de-
manda de los estudiantes modernos por una flexibilidad en 
cuanto a tiempo y lugar. 

El grupo de inmersión cultural y superación de barreras enfo-
ca su atención en el superar obstáculos psicológicos y culturales 
mediante el aprendizaje de idiomas. Considera que la lengua no 
es solo una herramienta de comunicación, sino también un me-
dio para entender y asimilar distintas culturas. Las afirmaciones 
relacionadas con la superación del miedo a hablar un segundo 
idioma de manera imperfecta reciben una alta valoración, lo que 
resalta la importancia de los obstáculos psicológicos en el apren-
dizaje de un idioma. Las afirmaciones sobre «integración y com-
prensión cultural» así como «el desarrollo de habilidades socia-
les y comunicativas» obtienen puntuaciones más bajas, posible-
mente porque estas habilidades se consideran como un 
desarrollo natural a través del aprendizaje de idiomas. 

El último grupo, conexión social y cultural, destaca el rol del 
intercambio lingüístico en ayudar a las personas a establecer 
nuevas conexiones sociales y en fortalecer la confianza y la sen-
sación de seguridad al viajar. Aunque la puntuación total de este 
grupo es la más baja, demuestra la importancia de los aspectos 
sociales y culturales en el aprendizaje de idiomas. 

La media de puntuación de este grupo es la más baja, sin em-
bargo, «mejorar la seguridad al viajar a través del intercambio 
cultural» recibe una valoración alta, señalando que el intercam-
bio cultural es importante para construir confianza y un sentido 
de seguridad. La oportunidad de «conocer gente nueva» parece 
ser la menos importante, posiblemente porque los aprendices de 
idiomas valoran más los beneficios prácticos del uso del idioma. 

Tabla 3.  Clúster de las afirmaciones de las ventajas 

Afirmación  Enunciado  Peso* 

CL1  Desarrollo de competencias lingüísticas y autonomía  4,06 

2  Correcciones directas de un hablante nativo.  3,8 

5  Aprendizaje de expresiones y vocabulario que no se enseñan en clases 
formales. 

4,5 



31112. Estudio sobre el interés de la metodología tándem para el aprendizaje del chino...

12  Incentivo para practicar la expresión oral.  4,3 

13  Práctica de interacción en situaciones reales con nativos.  4,0 

18  Mejora competencias comunicativas, incluyendo léxico, gramática, fo-
nología y pragmática. 

4,2 

19  Práctica de habilidades orales y escritas a través de diversos medios.  3,8 

20  Promoción del aprendizaje autónomo.  3,8 

CL2  Aprendizaje personalizado en un entorno relajado  3,97 

4  Práctica del idioma en un ambiente informal.  4,5 

10  Aprendizaje más fluido en un entorno relajado y de confianza.  3,9 

11  Aprendizaje personalizado según las necesidades y estilos individuales.  3,5 

CL3  Flexibilidad y accesibilidad  3,95 

15  Flexibilidad para las personas que se encuentren en diferentes lugares.  3,9 

21  Flexibilidad en el lugar y horario del encuentro.  4,0 

CL4  Inmersión cultural y superación de barreras  3,82 

3  Exposición a distintas variantes y jergas del mismo idioma.  3,5 

6  Superación del miedo a hablar un segundo idioma imperfectamente.  4,2 

9  Facilita la integración y comprensión cultural.  3,7 

14  Desarrollo de habilidades sociales y comunicativas.  3,6 

16  Motivación adicional de hablar con nativos de la lengua meta.  4,1 

17  Aporte de novedad y variedad al curso de idiomas.  3,8 

CL5  Conexión social y cultural  3,67 

1  Oportunidad de conocer gente nueva.  3,3 

7  Formación de amistades que fomentan la confianza al hablar.  3,5 

8  Intercambio cultural y mayor seguridad al viajar.  4,2 

La siguiente tabla 4 presenta las categorías de las afirmaciones 
sobre los inconvenientes del tándem, incluyendo cinco catego-
rías. Nos proponemos analizar estos datos para identificar los 
factores negativos que afectan el desarrollo del intercambio lin-
güístico. Esto nos ayudaría a guiar el diseño de materiales y la 
organización de actividades, con el fin de hacer el tándem más 
efectivo para la mejora en el dominio de la lengua meta. 
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En general, existe una diferencia notable entre la categoría 
que tiene el peso más alto y la que tiene el peso más bajo. Se 
considera que las limitaciones y desbalances en la conversación 
son el factor más importante que afecta la práctica de lengua 
meta. Sobre todo, la tabla detalla diversas problemáticas asocia-
das con la práctica de tándem lingüístico, evidenciando que las 
limitaciones y desbalances en la práctica conversacional son los 
inconvenientes con mayor peso, especialmente el uso predomi-
nante del idioma del interlocutor más avanzado y la tendencia a 
no emplear sistemáticamente la lengua meta. Estos datos sugie-
ren la necesidad de un enfoque más balanceado y estructurado 
en las sesiones de tándem para garantizar que ambos idiomas 
sean utilizados de manera equitativa y efectiva. 

Además, se resaltan desafíos como los silencios incómodos y 
la falta de conexión emocional, que pueden crear barreras sociales 
y comunicativas. En cuanto a la corrección y ampliación del voca-
bulario, la repetición de errores y las dificultades para adquirir 
nuevo léxico surgen como obstáculos significativos. Los retos lo-
gísticos, como cancelaciones frecuentes y problemas tecnológicos, 
junto con la falta de definición clara de los contenidos y objetivos 
de aprendizaje, también son factores que requieren atención. 

Para superar estos retos, sería beneficioso desarrollar un mar-
co más estructurado para las sesiones de tándem, quizás con 
guías conversacionales preparadas y un mayor énfasis en la pre-
paración de contenidos y objetivos claros antes de cada sesión. 
Esto podría ayudar a minimizar el desbalance en la práctica y a 
maximizar la eficiencia del intercambio lingüístico.

Tabla 4.  Clúster de las afirmaciones de las desventajas 

Afirmación  Enunciado  Peso* 

CL1  Limitaciones y desbalances en la práctica conversacional  4 

1  Uso exclusivo de un idioma franco como inglés en la conversación.  3,1 

10  Incontrolabilidad de la eficiencia y calidad del aprendizaje.  4,1 

15  Tendencia a usar principalmente el idioma de quien domina más la len-
gua meta. 

4,4 

18  Limitaciones en el dominio sistemático del idioma al usar solo este mé-
todo. 

4,4 
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CL2  Barreras sociales y desafíos comunicativos en la interacción  3,6 

2  Presencia de silencios incómodos.  3,8 

7  Riesgo de abordar temas ofensivos o incómodos.  3,2 

9  Desafíos en desarrollar conversaciones entre principiantes.  3,6 

12  Desbalance en la iniciativa de la conversación.  4,3 

16    Falta de conexión emocional o empatía con el compañero asignado.  3,1 

CL3  Obstáculos en la corrección y ampliación del vocabulario  3,47 

4  Repetición de errores por falta de corrección.  3,5 

5  Dificultad para adquirir nuevo vocabulario por limitación temática.  3,4 

14  Dificultades cuando el compañero no sabe corregir o explicar dudas.  3,5 

CL4  Inconsistencias y retos logísticos del aprendizaje informal  3,35 

3  Cancelaciones frecuentes y seguimiento deficiente debido al carácter 
informal. 

3,9 

11  Posibles problemas tecnológicos.  2,4 

13  Sensación de agobio por frecuencia excesiva de intercambios.  3,0 

17  Desinterés del alumnado por ser una actividad extraescolar.  4,1 

CL5  Deficiencias en la estructuración y presentación de contenidos  3,25 

6  Necesidad de definir claramente contenidos y objetivos para un apren-
dizaje efectivo. 

3,7 

8  Falta de la eficacia para presentar nuevos contenidos.  2,8 

5. Conclusiones
El aprendizaje de una lengua extranjera es siempre un reto, espe-
cialmente si entre la lengua de origen y la lengua meta existen 
marcadas diferencias lingüísticas y culturales. Este es el caso de 
las dos lenguas que protagonizan la investigación, el español y el 
chino. Junto al aprendizaje reglado es posible un complemento 
reforzador que cubre las posibles faltas de un aula, esto es, una 
situación real, una fuente auténtica, una planificación particular 
acorde a los intereses y necesidades particulares. Realizar todo 
esto, además, de forma colaborativa y recíproca es lo que permi-
te la metodología tándem. 
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Sin embargo, se han presentado y analizado los inconvenien-
tes que supone aprender siguiendo este método. Las limitacio-
nes y desbalances en la práctica conversacional, las barreras so-
ciales y desafíos comunicativos en la interacción, los obstáculos 
en la corrección y ampliación del vocabulario, junto con las in-
consistencias y retos logísticos del aprendizaje informal o las de-
ficiencias en la estructuración y presentación de contenidos son 
los inconvenientes generales resultantes de este estudio.

Aun así, las ventajas señaladas pueden inclinar la balanza ha-
cia la conveniencia de seguir poniendo en práctica esta metodo-
logía. Sus aspectos positivos son los relacionados con el desarro-
llo de competencias lingüísticas y autonomía, el aprendizaje per-
sonalizado en un entorno relajado, la flexibilidad y accesibilidad, 
la inmersión cultural y superación de barreras o la conexión so-
cial y cultural. Estos pueden ser reforzados con la guía de una 
persona que coordine el intercambio académico, cuya falta es 
indicada como inconveniente por parte de las personas que si-
guen o han seguido esta metodología. La literatura y las opinio-
nes de las personas expertas y protagonistas en el proceso nos 
indican, pues, que sí es favorable la metodología a pesar de sus 
posibles inconvenientes.

Esta investigación supone el punto de partida para la elabora-
ción de materiales específicos y acompañamiento con ayuda de 
una herramienta digital virtual que pueda poner en contacto a 
las personas interesadas en el aprendizaje mutuo del chino y del 
español.
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