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Introducción
1. Presentación: motivación, contexto y propósito

La traducción no siempre ha recibido toda la atención merecida en la enseñanza de 
idiomas, rechazada en mayor o menor medida por las sucesivas metodologías docentes 
como reacción al uso que se hizo de ella en los métodos más tradicionales, más espe-
cíficamente en el Método Gramática-Traducción de finales del siglo XVIII. Por ello, 
en muchos contextos de aprendizaje de lenguas extranjeras la traducción ha venido 
quedando relegada a una posición secundaria, si no completamente anecdótica, como 
por ejemplo la de herramienta explicativa del docente para transmitir el significado 
de una palabra difícil de parafrasear en la lengua extranjera. Su uso ha estado incluso 
estigmatizado a causa de la extendida consigna “enseñar la lengua extranjera exclusiva-
mente en la lengua extranjera”. Sin embargo, la traducción siempre ha estado presente 
en el aula de idiomas, obviada, ya sea como estrategia comunicativa de compensación 
o como estrategia cognitiva de los estudiantes, aunque muchos no hayan querido hacer 
frente a esta realidad. Es más, en el mundo actual, cada vez más globalizado, multilin-
güe e interconectado, la traducción cobra una mayor presencia en el uso comunicativo 
de las lenguas extranjeras, debido al desarrollo de herramientas informáticas capaces de 
proporcionar traducciones instantáneas o por la mayor frecuencia de intercambios co-
municativos en entornos multilingües en los que los hablantes deben actuar de media-
dores lingüísticos, por mencionar tan solo un par de ejemplos. Negarlo sería rechazar lo 
evidente. Por todo esto, continuar sin enfrentarse a esta situación supondría mantener 
una visión reduccionista de lo que es aprender y utilizar una lengua extranjera. Esta es la 
motivación pedagógica de la presente tesis doctoral: explorar e indagar empíricamente al-
gunos de los posibles usos de la traducción para el aprendizaje de idiomas (Traducción 
Pedagógica o TP), más concretamente en el ámbito de la enseñanza/aprendizaje del 
Español como Lengua Extranjera (ELE), aplicando para ello algunos de los recientes 
avances metodológicos de la enseñanza de idiomas. 

Como se explicará en la fundamentación teórica, la traducción empezó a reaparecer 
de forma tímida en el campo de la enseñanza de lenguas extranjeras en los años ochenta 
del siglo XX, aunque su uso no se hubiera abandonado del todo en algunos contextos 
de enseñanza como, por ejemplo, el ámbito universitario anglosajón. A pesar de estos 
primeros esfuerzos, siguió dejándose de lado en la agenda de investigadores y docentes 
de lenguas, quedando relegada en muchos casos a prácticas residuales o a la valentía de 
algún que otro profesor. No fue hasta 2001 cuando empezó a cobrar mayor presencia, 
momento en el que el Marco Común Europeo de Referencia (Comisión Europea 2001, 
2002 para su traducción al español; a partir de ahora MCER; las referencias de páginas 
corresponden a la versión en español) añadió la mediación lingüística al repertorio de 
actividades comunicativas de la lengua, incluida la traducción o mediación interlingüís-
tica escrita. Este cambio de enfoque, acorde con esa realidad actual de los usuarios de 
lenguas mencionada más arriba, llevó a que los agentes implicados en la enseñanza de 
idiomas (desarrolladores de currículo, docentes, creadores de materiales, investigado-
res) comenzaran a plantearse, con menos prejuicios, el papel de esta actividad en las 
aulas de idiomas. Desde aquel momento, si bien ha aumentado el número de voces que 
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se han expresado en esta dirección, no todas lo han hecho desde un enfoque empírico. 
No se puede cuestionar que la intuición de docentes y estudiantes, así como la consta-
tación informal mediante la práctica dentro y fuera del aula, son una excelente fuente 
de información para determinar el éxito de las prácticas metodológicas en el proceso 
de enseñanza. Sin embargo, es fundamental que la recuperación de la traducción para 
enseñar y aprender idiomas se lleve a cabo desde una perspectiva empírica mediante 
estudios que aporten datos y lleguen a conclusiones objetivas sobre sus posibles bene-
ficios. Esta tesis doctoral se concibe, en este sentido, como una aportación con la que 
abonar el campo de cultivo de esta nueva disciplina mediante instrumentos fiables y 
afirmaciones concluyentes, constituyendo esta su motivación científica.

El tercer objetivo del presente trabajo de investigación tiene una motivación profesio-
nal. Como traductor de formación y como profesor de lenguas y traducción, también 
concurre en el autor la necesidad de explorar sus prácticas docentes de forma sistema-
tizada y analizarlas bajo la luz de la observación empírica, con el fin de desarrollarse en 
un campo de trabajo en el que llevar a cabo futuras labores de investigación. Todo esto, 
además, con el afán de contribuir a profesionalizar la enseñanza de ELE y ayudarla a 
ocupar el lugar digno que se merece dentro del ámbito de la Lingüística Aplicada. 

Seguidamente, y a modo introductorio, describimos el objeto de estudio que nos ocu-
pa, la traducción, puesto que es imperativo elegir el prisma desde el que vamos a acercar-
nos a este complejo hecho si queremos explorar su utilidad para el aprendizaje de lenguas. 
En primera instancia, la traducción se puede entender desde varias perspectivas: 

1.	 Como actividad comunicativa de la lengua, esto es, como proceso de mediación 
lingüística que facilita la comunicación entre hablantes de diferentes lenguas, 
o entre individuos y fuentes de información en otra lengua. Estamos hablando, 
en este caso, de la mediación interlingüística, aunque este proceso de mediación 
también se puede desarrollar dentro de la misma lengua (mediación intralingüís-
tica), como ocurre al explicar a una persona lega en el campo de la medicina el 
contenido de un prospecto médico.

2.	 Como actividad intelectual que un individuo puede llevar a cabo por razones varia-
das: por motivos profesionales, tras recibir formación especializada y muchas ve-
ces ayudado por medios técnicos (memorias de traducción, traductores automá-
ticos, programas de corrección, etc.); por placer, como mero ejercicio intelectual 
o estético; o por razones académicas, como instrumento para el adiestramiento 
de las destrezas traductoras profesionales o para el perfeccionamiento de una 
lengua extranjera.

3.	 Como estrategia comunicativa que permite a los usuarios de una lengua extranje-
ra sortear fallos en la comunicación con hablantes con los que comparten una 
competencia (completa o parcial) de una lengua diferente a aquella en la que se 
produjo el fallo de comunicación. 

4.	 Como proceso y estrategia cognitivos que ayudan a los individuos a apropiarse de una 
lengua extranjera mediante el establecimiento, ya sea consciente o inconsciente-
mente, de paralelismos entre ella y la(s) otra(s) lengua(s) que manejan. Incluiría-
mos aquí, por lo tanto, el uso de la traducción como estrategia de aprendizaje.

5.	 Como herramienta explicativa que facilita la comprensión mutua entre los dife-
rentes elementos que conforman el evento comunicativo que constituye la clase 
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de idiomas (docente, materiales, compañeros). Cabe señalar que aunque este uso 
se ha analizado con bastante frecuencia desde el punto de vista de los docentes, 
no es la traducción explicativa un recurso exclusivo de estos, puesto que los estu-
diantes también suelen hacer uso de él. 

Como se podrá ver plasmado en las siguientes páginas, la necesidad de reproducir 
en el aula durante nuestro estudio empírico unas condiciones de uso lo más cercanas 
a la realidad hizo imposible desligar ninguna de estas concepciones de la traducción 
del resto. La recuperación de esta actividad comunicativa de la lengua en las aulas de 
ELE hace necesario que todas las dimensiones se tengan en consideración: es impres-
cindible, en nuestra opinión, que la traducción se plantee dentro de unos parámetros 
comunicativos (situación de mediación) y que se articule en actividades que permitan 
a los estudiantes desarrollar esta actividad intelectual poniendo en práctica todas las 
estrategias de aprendizaje y comunicativas implícitas en ella, sin tener que renunciar, a 
pesar de su carácter pedagógico, a explorar lo que los traductores profesionales realizan 
en la vida real. Creemos que este enfoque integrador es el que puede servir de base para 
llevar a cabo una reimplantación coherente y eficaz en la enseñanza de idiomas.

Para concluir esta introducción, recogemos las acepciones que el Diccionario de la 
lengua de la Real Academia Española presenta en la entrada correspondiente a traducir 
como esquema para resumir los propósitos de esta investigación:

Traducir.
(Del lat. traducĕre, hacer pasar de un lugar a otro).
1. tr. Expresar en una lengua lo que está escrito o se ha expresado antes en otra.
2. tr. Convertir, mudar, trocar.
3. tr. Explicar, interpretar.

Tal y como reza la acepción 1, enfocamos este trabajo en el uso de la traducción 
escrita, esto es, el trasvase entre lenguas de una información vertida en un texto, pero 
sin olvidar que su objetivo último será perfeccionar la lengua extranjera y que se reali-
zará siempre desde el prisma poliédrico que hemos descrito en la página anterior. No 
obstante, aunque la traducción se aborde principalmente como una actividad de expre-
sión escrita, aprovechamos su potencial generador de momentos de aprendizaje para el 
desarrollo de las destrezas comunicativas (comprensión lectora, comprensión auditiva, 
y expresión e interacción orales). 

La acepción 2 está más estrechamente entroncada con el origen etimológico de la 
palabra: hacer pasar de un lugar a otro, llevar a otro lugar. Y en este sentido, pretende-
mos llevar la traducción a un nuevo lugar alejado de sus usos tradicionales y acercarla, 
como una nueva disciplina (la Traducción Pedagógica), a la enseñanza de idiomas. Para 
ello optamos por integrar en la práctica de la traducción dos de los avances metodoló-
gicos más recientes de la enseñanza de idiomas, la atención a la forma y el aprendizaje 
cooperativo, seleccionados de todo el abanico posible por su potencial pedagógico en 
las actividades de mediación lingüística. 

En último lugar, y siguiendo lo consignado en la acepción 3, esto es, la traducción 
como explicación o interpretación de la realidad, planteamos este trabajo como una 
indagación científica que dé sustento empírico a la afirmación de que la traducción 
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es un recurso metodológico igualmente válido para el aprendizaje de ELE. Para ello 
nos planteamos unos objetivos e hipótesis de investigación surgidos tanto de nuestra 
constatación personal como de la revisión de la literatura especializada, analizamos 
los resultados de implementar determinadas estrategias docentes de TP contrastán-
dolos con aquellos obtenidos mediante unas prácticas de traducción más clásicas y 
una enseñanza de ELE genérica, y terminamos interpretándolos para llegar a la con-
clusión de que la TP es tan válida para el aprendizaje de lenguas como otras prácticas 
docentes ya comprobadas. 

Sirvan las páginas de esta tesis como exposición de todos los pasos que nos han 
permitido llegar a reivindicar esta recuperación de la traducción como herramienta 
docente que propugnamos. 

2. Resumen de los capítulos

En el capítulo 1 se expone la revisión bibliográfica realizada sobre el estado de la cues-
tión para fundamentar nuestra tesis. En primer lugar, se analiza el lugar de la traducción 
en la enseñanza de idiomas desde un punto de vista histórico, tras delimitar concep-
tualmente el ámbito de la TP frente a otras disciplinas como la Pedagogía de la Tra-
ducción y otras prácticas como el uso de la L1 (entendida esta como la lengua materna 
u otra lengua dominada por los estudiantes diferente a la que se está aprendiendo) en 
el aula de idiomas. A continuación, se analiza más detalladamente la TP como práctica 
docente mediante un análisis pormenorizado de los argumentos a favor y en contra de 
la misma, así como de algunas de las propuestas metodológicas desarrolladas para su 
uso en el aula de idiomas. Nos hacemos aquí eco de los avances llevados a cabo por el 
MCER y defendemos el uso de una metodología integral que aúne las necesidades de 
los estudiantes, los factores contextuales y los avances en metodología de enseñanza de 
lenguas extranjeras. Por último, se revisan los dos principios metodológicos (la aten-
ción a la forma y el aprendizaje cooperativo) que arman nuestra propuesta didáctica 
para el uso pedagógico de la traducción.

Esta propuesta docente se describe en profundidad en el capítulo 2, donde se pre-
senta un análisis detallado de los materiales de enseñanza creados para la intervención 
docente sometida a experimentación empírica. La propuesta de enseñanza se analiza 
a partir de los pilares metodológicos en los que se sustenta: el enfoque por tareas, la 
atención a la forma y el aprendizaje cooperativo, junto con los principios de traducción 
pedagógica aplicados en los materiales de enseñanza y sometidos a experimentación.

El capítulo 3 describe, en primer lugar, el estudio experimental llevado a cabo, desde 
la descripción del contexto de enseñanza en todos sus niveles curriculares y el proceso 
seguido en la selección de los aspectos lingüísticos objeto de estudio, hasta el análisis 
detallado de la metodología de investigación: sujetos, variables, diseño (temporaliza-
ción e instrumentos de recogida de datos) e hipótesis de investigación. En la segunda 
parte del capítulo se analizan los resultados cuantitativos mediante cálculos de estadís-
tica descriptiva e inferencial, así como algunos resultados cualitativos en relación con 
las percepciones de los estudiantes respecto al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En último lugar, el capítulo 4 se centra en la revisión de las hipótesis de investiga-
ción a la luz de los resultados obtenidos en el experimento y se exponen las conclusio-
nes del estudio, se analizan sus hallazgos y se establecen futuras líneas de investigación. 
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Capítulo 1
Fundamentación teórica

1.1. La traducción en la enseñanza de idiomas

La traducción escrita (así como la traducción oral o interpretación) es una actividad 
comunicativa intrínseca a la variedad lingüística de los seres humanos. Esta dimensión 
comunicativa es, precisamente, la que le otorga un papel fundamental en la vida de los 
hablantes plurilingües del mundo actual y, como se defiende en el presente trabajo de 
investigación, un lugar por derecho propio dentro de la enseñanza de idiomas. Sin em-
bargo, la posición de la traducción dentro del aprendizaje de idiomas no ha sido siem-
pre tan estable como la de las otras destrezas comunicativas. De hecho, la traducción 
como instrumento pedagógico ha vivido momentos de amplia aceptación y también ha 
sufrido el rechazo más absoluto, lo cual ha provocado que su desarrollo metodológico 
no haya ido parejo al de otras disciplinas. En este primer apartado se analiza la relación 
de la traducción con la enseñanza de idiomas en general y con la enseñanza de ELE en 
particular, prestando atención a los diferentes tratamientos y consideraciones que ha 
experimentado su uso pedagógico.

1.1.1. La Pedagogía de la Traducción y la Traducción Pedagógica

Se hace necesario, en primer lugar, definir los límites entre estas dos disciplinas, puesto 
que su confusión lleva a muchos docentes de idiomas y expertos en lenguas a concluir 
que la traducción es algo ajeno a las prácticas del aprendizaje de idiomas. Si bien es 
cierto que los límites entre las dos son a veces difusos, se pueden establecer unas ca-
racterísticas diferenciadoras que abarcan diferentes ámbitos como son el perfil de los 
estudiantes, los objetivos y prácticas docentes, así como los contenidos.

La Pedagogía de la Traducción es la rama del saber que se ocupa de la formación de 
futuros profesionales de la traducción, por lo que presta especial atención a la teoría de 
la traducción o traductología, además de proporcionar a los traductores en formación 
herramientas y técnicas para poder ejercer la traducción profesional. Si bien los obje-
tivos de esta disciplina han variado a lo largo de la historia, hoy en día se acepta como 
su eje vertebrador el desarrollo de la competencia traductora de los estudiantes. De 
manera general, esta competencia traductora presenta su mayor particularidad en el 
concepto de competencia de enculturación, entendida como “los conocimientos y las 
habilidades suficientes que permiten [al traductor] ofrecer una traducción considerada 
correcta en el marco de una situación de recepción determinada” (Agost y Monzó 2001 
apud Agost 2008: 139). 

La concreción de lo que constituye la competencia traductora ha recibido mucha 
atención dentro del ámbito de la Pedagogía de la Traducción, como marco epistemo-
lógico para detallar los objetivos de enseñanza de esta disciplina. Un ejemplo es el ri-
guroso trabajo desarrollado por el grupo de investigación PACTE1, que describe las 
siguientes subcompetencias (PACTE 2003, 2011):

1. Process in the Acquisition of Translation Competence and Evaluation, grupo de investigación de la Universitat Autóno-
ma de Barcelona.
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-  Subcompetencia bilingüe: el conocimiento procedimental para poder comunicarse 
en las lenguas implicadas en el proceso de traducción. Sus componentes equival-
drían a los de la competencia lingüística (competencia pragmática, sociolingüísti-
ca, discursiva, gramatical y léxica), pero en las dos lenguas presentes en el proceso.

-  Subcompetencia extralingüística: el conocimiento declarativo general y especializa-
do (tanto implícito como explícito). Incluiría el conocimiento sobre las culturas 
origen y meta, el conocimiento enciclopédico que proporciona una cultura gene-
ral (general background knowledge) al traductor, además del conocimiento especiali-
zado de la rama del saber sobre las que versa el texto que se traduce.

-  Subcompetencia de los conocimientos de traducción: conjunto de creencias sobre los 
principios de rigen la traducción. Incluye el conocimiento sobre el proceso de 
traducción (unidades de traducción, estrategias y técnicas), así como conoci-
miento sobre la profesión del traductor.

-  Subcompetencia instrumental: el conocimiento procedimental acerca del uso de fuen-
tes de documentación y las tecnologías de la comunicación aplicadas a la traducción.

-  Subcompetencia estratégica: el conocimiento procedimental para resolver los pro-
blemas que surgen en el proceso de traducción, incluidas estrategias de planifica-
ción, evaluación y compensación.

-  Componentes psicofisiológicos: los componentes cognitivos y actitudinales, así 
como los mecanismos psicomotores implicados en el proceso de traducción 
(memoria, atención, curiosidad, perseverancia, motivación, creatividad, capa-
cidad de síntesis, etc.).

La Pedagogía de la Traducción se imparte principalmente en escuelas y facultades 
universitarias y sus objetivos principales, por lo tanto, quedarían resumidos en las si-
guientes áreas (Hurtado Albir 1999: 53):

-  Objetivos metodológicos: principios y estrategias básicas.
-  Objetivos contrastivos: búsqueda de soluciones para las diferencias fundamentales 

entre las dos lenguas.
-  Objetivos profesionales: estilo de trabajo del traductor profesional.
-  Objetivos textuales: búsqueda de soluciones a los diversos problemas de traducción 

según los diferentes géneros textuales.

La TP, por el contrario, pretende usar la traducción como marco de trabajo e ins-
trumento para aprender y practicar una lengua extranjera sin fines profesionalizadores. 
Esta disciplina es, en consecuencia, más cercana a la didáctica de lenguas en cuanto a 
sus objetivos, planteamientos didácticos y actividades docentes, pero posee unas carac-
terísticas propias que la diferencian de la enseñanza de idiomas en general. 

Algunos autores incluso diferencian entre el uso pedagógico de la traducción y la 
enseñanza de idiomas para futuros traductores. Esta última se distinguiría de la ense-
ñanza de idiomas general por tener unos objetivos propios definidos por el perfil y las 
necesidades específicas de sus estudiantes. Esta especificidad de la enseñanza de len-
guas para traductores se puede apreciar en las propuestas de objetivos docentes de au-
tores como Berenguer (1997) o Brehm (1997), ambos citados por Hurtado Albir (ibid., 
pág. 27), o manuales específicos como el del mismo Brehm (2004). Sin embargo, cree-
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mos que muchos de los objetivos de la enseñanza de idiomas para traductores pueden 
aplicarse a cursos de aprendizaje de lenguas extranjeras para un público general donde 
se haga uso de la TP. Entre estos tendríamos objetivos como “desarrollar la compren-
sión lectora, estudiar la lengua extranjera desde la contrastividad, desarrollar la compe-
tencia cultural, sensibilizar hacia la actividad traductora, preparar al alumno para el uso 
de diccionarios y otras obras de consulta” o “identificar y comprender los factores que 
contribuyen a la coherencia y cohesión, aplicar los conocimientos extralingüísticos, 
aplicar los conocimientos lingüísticos, identificar los factores que contribuyen a la co-
herencia y cohesión, identificar y distinguir los tipos y géneros textuales, identificar las 
variaciones lingüísticas de uso y usuario, interpretar los rasgos pragmáticos, interpretar 
los rasgos semióticos, adquirir una competencia crítica en el uso de los útiles básicos de 
referencia, captar y desverbalizar el sentido del texto” (Brehm ibid. pass.).

Los avances metodológicos de la Pedagogía de la Traducción se han centrado en 
alejarla de las prácticas asociadas con los métodos tradicionales de Gramática-Traduc-
ción. Algunos logros en este sentido son los enfoques funcionales basados en la realiza-
ción de encargos de traducción en los que se tienen en cuenta las funciones de los tex-
tos de partida y de llegada y las características del hipotético cliente (Reiss y Vermeer 
1984, 1996; Gile 1991; Nord 1997; apud Kelly 2005), los enfoques socioconstructivistas 
que buscan desarrollar mediante la colaboración entre los estudiantes la conciencia so-
bre los procesos de traducción (Kiraly 2000) o el enfoque por tareas aplicado a las cla-
ses de traducción (González-Davies 2003). Podemos comprobar que muchos de estos 
avances han ido en paralelo con los progresos metodológicos de la enseñanza de idio-
mas, siendo esta disciplina en muchos casos fuente de inspiración para los pedagogos 
de la traducción. Al fin y al cabo no se puede olvidar que tanto la didáctica de idiomas 
como la de la traducción parten en la actualidad de un enfoque comunicativo y ambas 
conciben la lengua como un instrumento de comunicación, como apunta Colina (2002 
apud La Rocca 2007: 26):

Current trends in language teaching (based on the findings of SLA research) and 
in translator training have a common communicative orientation. [...] Although we 
do not know as much about the acquisition of translational competence as we do 
about language acquisition, I suspect that translational competence is not acquired 
by transferring linguistic structure, but by interacting with the participants in the 
translation situation. [...] In sum, SLA language teaching and translator training are 
moving in the same direction: facilitating language acquisition through emphasis on 
language use for communication, rather on language as mere formal construct.

Por todo lo expuesto, y a pesar de que la traducción se ha utilizado durante épocas 
del pasado en la enseñanza de idiomas (vid. infra 1.1.2.), la actividad traductora se ha vis-
to como extraña al aprendizaje de idiomas, debido a la especificidad de la Pedagogía de 
la Traducción. Un profesor de idiomas a menudo encuentra excesivo, demasiado com-
plicado o fuera de lugar, por ejemplo, pedir a sus estudiantes que utilicen fuentes do-
cumentales para lograr un control terminológico sobre el contenido de un texto, hacer 
que comparen sus traducciones de un extracto literario con la traducción publicada del 
mismo o ayudarles a analizar las diferentes técnicas (modulación, transposición, elisión, 
compensación lingüística, equivalencia acuñada, etc.) utilizadas por un traductor en una 
determinada traducción. Sin embargo, al igual que la Pedagogía de la Traducción se ha 
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visto influenciada en los últimos tiempos por los avances en la metodología de idiomas 
debido a la intrínseca dimensión comunicativa de la actividad traductora, la enseñanza 
de idiomas puede (y creemos que debe) aprovecharse de lo que aquella puede ofrecerle; 
de ahí la necesidad de reivindicar el papel de la TP como disciplina puente entre ambas.

A modo de conclusión, creemos que puede ser indicativo establecer un continuo 
entre las dos disciplinas en el que el docente puede situarse según su contexto de ense-
ñanza, las necesidades particulares de sus estudiantes y los objetivos de su práctica do-
cente. En los dos extremos de este continuo tendríamos algunas de las características, 
objetivos y prácticas pertenecientes a ambas disciplinas, si bien no serían mutuamente 
excluyentes: en un contexto de formación de traductores profesionales es posible que 
el plan de estudios se decante por hacer un uso pedagógico de la traducción para el de-
sarrollo de la competencia lingüística de los estudiantes; de igual manera, es posible que 
un docente de idiomas se encuentre con un grupo de estudiantes en un curso general 
de lengua que se interesan por algún aspecto técnico de la traducción. Por todo ello, 
es labor del docente optar por unas prácticas u otras en función de las necesidades del 
contexto de enseñanza. En el cuadro 1 se resumen de forma contrastada las caracterís-
ticas de una y otra disciplina situándolas en el continuo mencionado.

PEDAGOGÍA DE LA TRADUCCIÓN TRADUCCIÓN PEDAGÓGICA

- Objetivo profesionalizador
- La traducción como contenido y área 
del conocimiento 
- Mayor práctica de la traducción directa
- Provisión continua de técnicas y herramientas
- Atención al resultado y al proceso de la traducción
- Buena predisposición por parte de los estudiantes

- Desarrollo de la competencia comunicativa
- La traducción como herramienta de comunicación
- Práctica de traducción directa e inversa
- Provisión puntual e incidental de técnicas 
y herramientas
- Mayor atención a la efectividad de la traducción 
que al proceso
- Importancia de los factores afectivos y necesida-
des de los estudiantes

Cuadro 1. Continuo entre la Pedagogía de la Traducción y la Traducción Pedagógica.

1.1.2. La traducción y la enseñanza de idiomas

La recuperación de la traducción en la enseñanza de idiomas se produce en los años 
ochenta del siglo XX, especialmente a partir del trabajo de Lavault (1984), quien es-
tableció la diferencia entre la Pedagogía de la Traducción y la Traducción Pedagógica 
(o traduction scolaire) siguiendo la estela de Delisle (1980) y sus principios pedagógicos 
acerca de la traducción. 

Esta recuperación tuvo lugar tras un período en el que la traducción había sido des-
terrada de las aulas de idiomas. Sin embargo, el uso didáctico de la traducción se puede 
rastrear hasta los principios de la enseñanza de lenguas. Durante mucho tiempo la tra-
ducción fue el método principal para el aprendizaje de lenguas clásicas como el latín y 
el griego. Así ocurría todavía en los inicios de la Edad Moderna y así continuó incluso 
hasta finales del siglo XVIII con el método denominado Gramática-Traducción, de-
sarrollado para la enseñanza de lenguas extranjeras en las escuelas prusianas. En este 
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método, heredero de la enseñanza de las lenguas clásicas, la traducción se usaba como 
instrumento pedagógico principal para “comprender y aprender el uso gramatical en 
la lengua extranjera” (Machida 2011: 740; la traducción es nuestra). Este método se ba-
saba en (1) el aprendizaje de reglas gramaticales y morfológicas a través de ejercicios 
controlados, (2) la memorización de vocabulario y (3) el uso de la traducción como ins-
trumento de ejercitación lingüística. Su resultado era aprendices de lenguas extranjeras 
con un amplio conocimiento declarativo explícito de la L22, especialmente de las reglas 
gramaticales, pero incapaces de utilizar la L2 con propósitos comunicativos puesto 
que, en palabras de Leonardi (2010: 21):

 
Firstly, it mainly dealt with the translation of isolated sentences out of context 

which made it difficult for students to select the most suitable words without ha-
ving access to the whole text. Secondly, since the mother tongue was used as the 
medium of instruction, this did not help students acquire any form of listening and 
speaking skills. 

Es decir, sus fallos se producían tanto en un nivel teórico como práctico. Primero, 
debido a que solo se traducían extractos de prosa (con frecuencia de tipo literario), con 
la consiguiente restricción de la tipología textual a la que se enfrentaba el estudiante 
de la lengua. Además, se presentaba el idioma descontextualizado de sus intenciones 
comunicativas, o como explica Zojer (2009: 32) parafraseando a Gommlich (1997):

[The Grammar-Translation Method] isolated language from its senders and re-
ceivers, their intentions and their preconditions; language was taught without con-
sidering its intrinsic social links, and ultimately reduced to systematically ordered 
units on different linguistic levels which very often created the false illusion of struc-
tural equivalents among learners.

Segundo, en un nivel práctico, Zojer (loc. cit.) también numera los fallos del uso de la 
traducción en este método citando las palabras de Wilss (1981):

[Its] [1] lack of functionally-based learning aims and learner progress assessments, 
[2] the neglect of listening and speaking skills within the learning process and [3] the 
indirect form of the teaching process: contact with the foreign language is not esta-
blished directly but through translation, whereby the foreign language is constantly 
used in confrontation with the mother tongue of the learner.

En parte como reacción a todo lo aquí expuesto, los métodos desarrollados a partir 
de finales del siglo XIX adoptaron una postura completamente contraria al uso de la 
traducción. En primer lugar, a principios del siglo XX, el Método Directo, siguiendo la 
estela del Movimiento Reforma de finales del siglo anterior, preconizó un aprendizaje 

2.  En este trabajo se utilizan indistintamente los términos aprendizaje de una segunda lengua (L2) y de una lengua extranjera 
(LE), aunque los expertos establecen diferencias entre los dos procesos. El aprendizaje de una segunda lengua (L2) se pro-
duce cuando esta se aprende en la comunidad donde se habla dicha lengua y como medio para funcionar socialmente en ella 
a medio o largo plazo (como sería el caso de una persona migrada de Estados Unidos a España que aprende español en este 
país). Se aprende una lengua extranjera (LE) cuando esta se aprende en una comunidad con otra lengua funcional diferente 
(como sería el caso de un estudiante de Estados Unidos que aprende español en su país) o en una comunidad donde sí es 
instrumento de comunicación pero su aprendizaje se hace a corto plazo (como un estudiante de Estados Unidos que aprende 
español en España durante unos meses como complemento de su aprendizaje lingüístico).
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de idiomas lo más cercano posible al aprendizaje del idioma materno, lo cual implicaba, 
entre otras cuestiones metodológicas, un rechazo total al uso de la L1 de los estudiantes 
(entendida esta como la lengua materna u otra lengua dominada por los estudiantes di-
ferente a la que se está aprendiendo) en el aula, incluido el uso de la traducción. Bajo la 
máxima de “input antes que output”, este método favorecía el desarrollo de las destrezas 
de comprensión (especialmente la auditiva) antes que las de expresión. Hay que desta-
car, no obstante, que estos métodos directos realmente no lograron eliminar del todo 
el uso de la traducción como herramienta pedagógica para aprender un idioma o, como 
explica Zojer, la traducción continuó “estando presente en la sombra” (loc. cit.).

El Método Audiolingual, de mediados del siglo XX, también fomentó el desarrollo 
de las destrezas orales con un enfoque pedagógico basado en la adquisición de la lengua 
mediante ejercicios de formación de hábitos (repetición) basados en las teorías conduc-
tistas del aprendizaje. La traducción también se dejó de lado, pero siguió utilizándose 
como fuente para tratar posibles interferencias lingüísticas mediante el análisis contras-
tivo entre la L1 y la L2 de los estudiantes. Por lo tanto, su uso venía principalmente a la 
hora de inventariar los contenidos de aprendizaje, los cuales prestaban atención especial 
a aquellos aspectos lingüísticos que pudieran producir una transferencia negativa en los 
estudiantes. Por otro lado, como herramienta docente y para evitar errores en los estu-
diantes, en este método se “muestran y analizan las traducciones correctas [a la L2] de 
textos en la L1 frente a diálogos de aprendices o principiantes” (García-Medall 2001: 115).

El desarrollo del enfoque comunicativo para la enseñanza de las lenguas extranjeras en la 
última parte del siglo XX hizo que se abandonaran los postulados de los métodos audiolin-
guales. Recogiendo las aportaciones de los enfoques generativos (con su énfasis en la capa-
cidad innata de los aprendientes de crear nuevos enunciados a partir de la adquisición de la 
lengua y el desarrollo de una interlengua propia) y concibiendo la lengua fundamentalmente 
como un instrumento de comunicación, este enfoque dio una importancia primordial a la 
exposición a input lingüístico (a veces, a través de métodos de prácticas muy estandariza-
das como el Enfoque Natural, la Sugestopedia y el Silent Way), con lo que el uso de la L1 
también se descartó como herramienta docente. Aunque se debe diferenciar entre el uso 
pedagógico de la L1 y el uso pedagógico de la traducción3, en ese momento de desarrollo de 
la metodología de la enseñanza de idiomas ambas prácticas estaban muy cercanas, puesto 
que todavía no se habían sentado las bases de la TP como disciplina. 

A partir de los años ochenta del siglo XX, las nuevas concepciones de la activi-
dad de la traducción (especialmente a partir del desarrollo del método interpretativo-
comunicativo)4 y la defensa de las actividades con un claro propósito comunicativo 

3. Es amplio el tratamiento que esta cuestión ha recibido en la literatura especializada, sobre todo desde el desarrollo episte-
mológico de la enseñanza de idiomas como disciplina. A modo de resumen, hoy en día los usos de la L1 en el aula de idiomas 
se asimilan grosso modo a los usos de la traducción explicativa (aquella utilizada para aclarar algún concepto de la L2) y la 
traducción interiorizada (aquella relacionada con los procesos cognitivos de los estudiantes). La TP, aunque obviamente 
también implica el uso de la L1 en el aula de idiomas, conformaría un conjunto de prácticas de una naturaleza mucho más 
compleja. Para un análisis más detallado de la distinción entre el uso de la L1 y el uso pedagógico de la traducción se pueden 
consultar los trabajos de González-Davies (2003, 2007, 2009) o monografías didácticas al respecto como Duff (1989) (para 
ambos autores, vid. 1.1.3.).
4. Según el modelo interpretativo de la Escuela de París (Escuela Superior de Traducción e Interpretación) y los trabajos de 
autores como Delisle (op. cit.), el proceso de traducción se realiza en tres pasos (de Arriba y Cantero 2004b: 18): 

(1) la fase de comprensión del texto.
(2) la fase de desverbalización: el lector capta el sentido del texto sin expresarlo aún con palabras.
(3) la fase de reexpresión: donde se expresa en la propia lengua el sentido del texto original.

En otras palabras, la actividad traductora aparece como un proceso activo centrado en la apropiación y reexpresión del 
sentido dentro de unos fines comunicativos y con el destinatario de la traducción siempre en mente.
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hicieron que los expertos miraran de nuevo a la traducción intentando revisar sus vín-
culos y posibles funciones dentro del aprendizaje de un idioma extranjero.

Desde este momento los expertos en enseñanza de idiomas se han movido entre 
dos extremos: un rechazo total al uso de la traducción dentro del aula de idiomas y un 
intento de recuperación de la misma revisando sus presupuestos metodológicos. Como 
se verá en el apartado 1.1.4. (vid. infra), los argumentos esgrimidos en contra de su uso 
han sido rebatidos con otros tantos a favor, dejando al criterio de los profesionales la 
posibilidad de posicionarse en algún punto del citado espectro de posturas. Esta deci-
sión obedece, en muchos casos, a criterios personales (contacto con la disciplina, co-
nocimiento de la L1 de los estudiantes) o institucionales (directrices de las autoridades 
educativas o curriculares), más que en información contrastada y con base científica. 
De ahí que sea necesario promover la investigación empírica acerca de la utilidad de la 
TP en todas sus facetas con el fin de explorar toda su potencialidad como instrumento 
de enseñanza-aprendizaje.

A modo de conclusión, y de forma complementaria a lo expresado sobre la nece-
sidad de unos estudios rigurosos, queremos destacar dos argumentos para justificar la 
recuperación de la traducción en la enseñanza de idiomas. 

Por un lado, siguiendo la argumentación de Pintado Gutiérrez (2012: 326), es im-
prescindible tomar conciencia de la dimensión comunicativa de la actividad traducto-
ra, puesto que es esta característica la que le confiere su verdadero papel en la enseñan-
za de idiomas. En palabras de esta autora:

El hecho de que la traducción no se haya consolidado en el campo de la enseñanza 
de lenguas extranjeras responde en gran medida al rechazo de la dimensión comuni-
cativa de la traducción aplicada al aprendizaje de idiomas. La traducción es la quinta 
destreza […] una de las razones por las que no se toman en cuenta los diferentes facto-
res comunicativos de la traducción radica en la falta de un enfoque interdisciplinario 
(una especie de síntesis de las disciplinas lingüística, social y cognitiva) que provea 
una descripción adecuada de dichos factores.

Coincidimos en que la visión reduccionista de la traducción como una actividad es-
crita en la que los estudiantes vierten a otra lengua lo expresado en un texto de partida 
plantea serias dudas a los profesionales de idiomas. Sin embargo, es necesario conocer 
todo el potencial de la actividad traductora (actividad de mediación social, práctica lin-
güística, estrategia cognitiva del estudiante, herramienta pedagógica), así como los pa-
rámetros comunicativos del acto de traducción y la gran variedad de prácticas docentes 
que ofrece (traducción a la vista, paráfrasis explicativa en otra lengua, apostilla inter-
lingüística, simulación de interpretación bilateral, etc.). Solamente desde un enfoque 
integral que recoja todas las aportaciones de las diferentes disciplinas que han analiza-
do la actividad traductora se podrán desarrollar unos principios metodológicos y unos 
materiales de aprendizaje que favorezcan la recuperación coherente de la traducción 
en la enseñanza de idiomas. Como indica Pintado Gutiérrez (ibid., pág. 328), “la traduc-
ción implica un tipo especial de competencia comunicativa. Si la competencia comuni-
cativa es un elemento importante de la competencia de traducción, esto significa que 
los futuros traductores así como los aprendices de una L2 necesitan no solo aprenderla, 
sino adquirirla”. Es decir, la competencia de traducción no puede verse como una com-
petencia aislada del proceso de aprendizaje de una lengua, como una competencia que 
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se desarrolla de manera independiente y sin un tratamiento pedagógico adecuado. Al 
igual que nadie piensa que durante el aprendizaje de un idioma se pueda aprender a 
hablar, escribir, leer o escuchar sin, precisamente, hablar, escribir, leer o escuchar, no 
es tampoco de recibo asumir que a traducir se pueda aprender sin traducir. 

Por otro lado, defendemos en el presente trabajo los postulados del enfoque posme-
todológico en la enseñanza de idiomas, el cual consideramos que sirve de marco para 
la legítima recuperación de la traducción. Según esta postura, el concepto de método, 
entendido como marco y directrices de trabajo para organizar la enseñanza de idiomas, 
ha quedado desfasado al tratarse de algo impuesto desde arriba (y, en ocasiones, desde 
fuera) sobre la práctica docente, por lo que los docentes de idiomas en muchas ocasio-
nes lo abandonan y optan por un enfoque ecléctico. Esto es lo que ha ocurrido inclu-
so con el enfoque comunicativo, que con el tiempo llegó a convertirse en un método 
con unos principios y prácticas docentes bastante rígidos en cuanto a la selección de 
los contenidos, la creación e implementación del material de enseñanza o las prácticas 
docentes de aula, pero que ha derivado en un enfoque menos rígido que da cabida a 
prácticas docentes variadas siempre que sirvan para la consecución de los objetivos del 
aprendizaje instrumental de una lengua. 

La evolución (y sistematización) de esta transformación da paso al posmétodo 
(cfr. Kumaravadivelu 1994, 2012), el cual implica un cambio hacia una pedagogía de 
idiomas que nace de la experiencia directa de los profesores, sensible al contexto de 
enseñanza (necesidades, deseos, objetivos, etc.), basada en las experiencias de los ac-
tores principales (profesores y estudiantes) y organizada como algo particular, posi-
ble y práctico. Según esto, es el docente reflexivo quien debe analizar las necesidades 
de sus estudiantes y en consecuencia diseña un proceso de enseñanza que atiende las 
necesidades y experiencias previas de los estudiantes, valiéndose para ello de todas 
las herramientas docentes a su alcance. Creemos que la traducción supone un instru-
mento más que debe ser tenido en cuenta a la hora de llevar a cabo este proceso de 
desarrollo metodológico. Las futuras necesidades de nuestros alumnos de idiomas, 
junto a la más que confirmada constatación de que la traducción es en sí misma una 
actividad comunicativa, justifican una postura de exploración y experimentación por 
parte de los profesores de idiomas, quienes deben proporcionar a los estudiantes las 
oportunidades de práctica adecuadas para desarrollar esta competencia integradora 
de la competencia comunicativa general. En otras palabras, es responsabilidad de los 
docentes saber hacer uso de la traducción como una herramienta más que les permita 
desarrollar las habilidades lingüísticas de los estudiantes, enfrentarse a nuevos tipos 
de textos (tanto en su recepción como en su producción), aprender nuevos aspectos 
lingüísticos y aprender a llevar a cabo tareas de mediación lingüística que reflejen el 
futuro uso de la lengua que está aprendiendo.

1.1.3. El uso de la L1 en la enseñanza de idiomas

Sin duda, el uso de la traducción en la enseñanza de idiomas establece un contexto en 
el que la L1 de los estudiantes (entendida esta como la lengua materna u otra lengua 
dominada por los estudiantes diferente a la que se está aprendiendo) ocupa un lugar 
por derecho propio, frente a la frecuente consigna de “solo en la L2” que muchas veces 
se defiende en la enseñanza de idiomas actual siguiendo la estela de los enfoques comu-
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nicativos y que ha generado un rechazo casi absoluto hacia la presencia de la L1 en el 
aula de idiomas. Basten como muestra de esta postura contraria al uso de la L1 algunos 
de los comentarios encontrados frecuentemente en la literatura especializada sobre 
este tema (inventariados por Galindo Merino 2013, en línea): “la preocupación de los 
docentes por el cambio de código en la clase de idiomas”, “la prohibición de emplear 
la lengua nativa de los estudiantes”, “la necesidad de predominio de la L2 en el aula 
(maximize L2 use)” o “el sentimiento de culpabilidad de los profesores que recurren a 
la L1”. Sin embargo, el uso de la L1 en el aula de idiomas es un tema controvertido que 
se ha tratado desde variadas posturas y ha generado opiniones divergentes durante los 
vaivenes de la didáctica de idiomas, debido principalmente a las múltiples funciones y 
a los problemas que puede acarrear su uso5. 

Nuestra postura al respecto es que el empleo de la L1 puede llevarse a cabo de una 
manera ordenada y con unos claros fines didácticos, lo cual puede revertir en un uso 
consciente y coherente con la enseñanza comunicativa de la L2. Es más, mediante el 
uso pedagógico de la traducción se puede promover el uso diferenciado de la L1 y la L2, 
ya que, por ejemplo, se pueden realizar actividades preparatorias y de continuación a la 
traducción solo en una de las dos lenguas de trabajo. 

Esta postura más permisiva es la que se ha adoptado en los últimos años frente a 
la aproximación exclusivamente monolingüe e intralingüística (incluso “intracultural”) 
preconizada por los métodos directos y el comunicativismo de línea más dura (esto es, 
“enseñar la L2 solo en la L2”, Machida, op. cit., pág. 741). Los nuevos planteamientos se 
caracterizan por prestar una mayor atención al hecho de que los estudiantes que apren-
den una lengua extranjera ya poseen una L1 (u otras L2 con diferente grado de dominio) 
y que este hecho debe ser tenido en cuenta en la práctica docente. Esta postura puede 
definirse como de corte “interlingüístico” y también incluye una concepción intercul-
tural del aprendizaje de una lengua.

 Los dos extremos metodológicos quedan perfectamente reflejados por Stern (1992 
apud Sánchez Iglesias 2009: 10), quien describe (vid. cuadro 2) las características de es-
tas dos posturas en relación al sistema lingüístico usado como referencia, el tratamien-
to pedagógico de las culturas propia y ajena, los principios metodológicos subyacentes 
o la actitud frente al bilingüismo.

INTRALINGUAL
INTRACULTURAL

CROSSLINGUAL
CROSSCULTURAL

- L2 used as reference system
- Immersion in L2/culture2
- Keeping L2 apart from L1
- Direct method
- Co-ordinate bilingualism

- L1 used as reference system
- Comparison between L1/L2, C1/C2
- Practice through translation from and into L2
- Grammar-translation method
- Compound bilingualism

Cuadro 2. Continuo entre el enfoque intralingüístico e interlingüístico de los métodos 
de enseñanza de idiomas (Stern 1992).

5. Hay numerosas referencias bibliográficas al respecto y basta, por otra parte, consultar algunos foros de profesores en los 
que se debate sobre este tema para descubrir que es uno de los más controvertidos en la enseñanza de idiomas actualmente.
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Stern defiende que todos los docentes poseen una teoría del aprendizaje que se 
mueve entre estos dos polos. Además, este autor desarrolla algunas de las ideas que 
sustentan esta oposición y que pueden servir para reivindicar el papel de la L1 (y, por 
extensión, de la traducción) en la enseñanza de idiomas. Se analiza a continuación el 
resumen de las mismas ofrecido por Sánchez Iglesias (ibid., págs. 10-11), junto a otras 
ideas recogidas al respecto en la literatura especializada y que sirven para matizar los 
argumentos a favor del uso de la L1 de los estudiantes en el aula de idiomas:

1.	 Los vínculos entre la L1 y L2 durante el proceso de aprendizaje de un idioma: (a) 
el hecho de que la L1 esté presente en todo momento en el aprendizaje de una 
L2, (b) el uso frecuente de la L1 como sistema lingüístico de referencia y (c) el de-
safío que supone aprender una L2, que hace que los alumnos miren a su L1 como 
sistema conocido en el que apoyarse y sentirse seguros. Es una realidad que los 
estudiantes hacen uso de la L1 durante todo su proceso de aprendizaje, cumplien-
do esto, además, una función afectiva al poder reducir la ansiedad que provoca la 
falta de comprensión de la L2.

2.	 La distinción establecida entre el bilingüismo coordinado, en el que las dos len-
guas se mantienen completamente separadas, y el bilingüismo compuesto, en 
el que la L2 se adquiere y aprende mediante la L1: esta distinción procede del 
trabajo de Ervin y Osgood (1954), quienes diferenciaron un almacenaje y acceso 
diferentes en el cerebro para cada uno de estos dos tipos de bilingüismo. Poste-
riormente estas ideas se desarrollaron relacionando la organización coordinada 
con el aprendizaje de la L2 llevado a cabo por adultos y la organización compues-
ta con el aprendizaje realizado antes del final del período crítico de aprendizaje 
de una lengua6. Sin embargo, con el tiempo se han llevado a cabo estudios que 
demuestran que se accede de manera consciente e inconsciente a la L1 mientras 
se está procesando la L2 (Thierry y Wu 2007: 12533), que las personas bilingües 
acceden a un sistema de almacenaje común que contiene tanto palabras en L1 
como en L2 (Macaro 2003) y que la L1 facilita la comprensión lingüística me-
diante la creación, en la memoria a largo plazo, de redes de nodos interconecta-
dos que relacionan las palabras y su representación ideacional (como defiende 
el Conectivismo). Estos nuevos presupuestos llevan a autores como Hentschel 
(2009: 28) a defender la recuperación de la traducción como herramienta docen-
te, proponiendo incluso el uso de la traducción literal palabra por palabra como 
medio para promover la concienciación lingüística de los estudiantes mediante la 
comparación gramatical entre lenguas:

Compound bilingualism has often been seen as the ideal form of bilingualism. 
But contrary to hitherto existing assumptions it goes, as has been shown above [se 
refiere a varios estudios en la línea de aquel mencionado de Thierry y Wu], hand 
in hand with conscious or unconscious translation. This can only lead to one con-
clusion: Instead of banning translation from foreign language classes, reducing it to 

6. La teoría del período crítico sostiene que el aprendizaje de idiomas se produce de “manera natural y sin esfuerzo” (Ellis 
1994: 484, la traducción es nuestra) durante un periodo limitado de edad, después del cual no es posible aprenderlos de 
manera completamente satisfactoria. Los expertos siguen sin ponerse de acuerdo sobre cuál es la edad y cuáles son los 
factores a los que se debe que este periodo finalice (por ejemplo, la latelarización cerebral de la función del lenguaje en el 
hemisferio izquierdo). 
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the field of literary translation as a special exercise and thereby to a field closer to 
cultural issues than to the aim of language acquisition, the much frowned upon word-
for-word-translation, in particular, should be reintroduced on a broad basis and used 
regularly in the process of language acquisition.

	 Aunque no compartamos del todo la utilidad de esta propuesta metodológica de 
traducción palabra por palabra, sí consideramos reseñable cómo estos plantea-
mientos docentes apuntan hacia un cambio de actitud respecto al papel de la L1 
dentro del aprendizaje de una L2. Sin embargo, insistimos en que esta propuesta 
no saca partido al potencial de la traducción como herramienta de aprendizaje. 
En el presente trabajo se defiende, precisamente, la imperiosa necesidad de que 
se promueva una recuperación de la traducción dentro de unos parámetros mu-
cho más amplios que puedan aprovechar todo el potencial que esta ofrece.

3.	 El uso de la L1 como herramienta docente: la estrategia de comparación inter-
lingüística no debe ser la base del proceso de enseñanza de una L2, pero sí puede 
utilizarse incidentalmente, sobre todo en las primeras fases del proceso, como 
herramienta docente. Así ocurre con los usos de la L1 como recurso explicativo, 
como defienden Ballester Casado y Chamorro Guerrero (1993: 399-400):

-	Para enseñar el significado de palabras de carácter designativo, con referentes concre-
tos. La traducción intralingual de los términos unívocos es a nuestro juicio inútil. […]

-	En algunas ocasiones, la traducción permite al profesor centrarse en el empleo de la 
palabra, lo que resulta pedagógicamente más eficaz.

-	Con los falsos amigos. […]
-	Frente a los recursos parafrásticos o ejemplificadores, la traducción interlingual evi-

ta dispersar la atención del alumno cuando solamente le interesa una comprensión 
inmediata de un término concreto porque el objetivo de la actividad que se está 
desarrollando en ese momento sea otro.

-	De igual forma, en las instrucciones de determinadas actividades concretas […] por 
razones de economía.

-	Para comprobar de esta manera rápida si se ha comprendido una determinada in-
formación. (Cursiva de las autoras)

	 Desde esta perspectiva instrumental, uno de los principales miedos de los do-
centes de idiomas es la posibilidad de que un uso de la L1 vaya en detrimento del 
uso de la L2 por parte de los estudiantes, debido a que estos, una vez tengan la 
oportunidad de recibir instrucción en la L1, prefieran esta estrategia a la consulta 
en la L2. Sin embargo, hay estudios que apuntan a la falta de correlación entre un 
incremento en el uso de la L1 (y la traducción) y un descenso en el uso de la L2 en 
el aula de idiomas (Macaro 2001; González-Davies y Scott-Tennet 2009). 

4.	 Por último, el papel de la L1 como instrumento para facilitar la comprensión del 
input o como instrumento para fomentar el uso de la L2 en la realización de tareas 
interactivas de expresión oral: en cuanto al primero de estos papeles, estamos 
ante un uso de la L1 que Hurtado Albir denomina “traducción interiorizada”, 
esto es, “la estrategia espontánea que utiliza quien aprende una lengua extranjera 
de confrontar con su lengua materna lengua y estructuras para comprender me-
jor, para consolidar su adquisición, etc.” (Enseñar…, op. cit., pág. 13). Hay investiga-
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ciones que señalan que su uso se da principalmente entre los aprendices de nive-
les iniciales y que conforme los estudiantes avanzan en su nivel de competencia 
esta práctica se abandona (Harbord 1992). Sin embargo, hemos observado que la 
traducción interiorizada sigue utilizándose en etapas posteriores de competen-
cia, especialmente cuando las equivalencias entre lenguas no son unívocas. 

En cuanto al uso de la L1 como instrumento para promover el uso de la L2, estamos 
de acuerdo con Sánchez Iglesias en que el uso de L1 como herramienta docente o el uso 
de la TP como marco de trabajo no deben, en ningún caso, suponer el abandono de la 
L2 como instrumento de comunicación en el aula de idiomas. Por el contrario, lo que 
defendemos es una “reutilización” positiva y bien planteada de la L1, sin su prohibición 
explícita, que sirva de medio para promover el uso de la L2. Un ejemplo en este sentido 
sería la técnica de los “Detectives lingüísticos”7 (vid. infra cap. 2), que no solo utilizamos 
en nuestros curso de traducción pedagógica, sino en otras clases monolingües de ELE. 

A modo de conclusión, consideramos de gran utilidad reseñar los resultados del 
estudio empírico realizado por Galindo Merino (2012) sobre el uso de la L1 en el aula 
de idiomas, debido a su fiabilidad metodológica, el alcance de sus conclusiones y su 
relación con el contexto de la enseñanza de ELE. El estudio se llevó a cabo a partir de 
las observaciones de aula realizadas por la investigadora. Estos datos se triangularon 
con las opiniones vertidas por los aprendientes de ELE en cuestionarios y las opiniones 
de los profesores recogidas mediante entrevistas con la investigadora. Las conclusiones 
del estudio establecen la siguiente escala de factores que influyen en el uso de la L1 en 
el aula de ELE, ordenados en orden decreciente según su relevancia a la hora de influir 
en la presencia y uso de la L1: 

1.	 El conocimiento de la L1 por parte del docente: obviamente, el grado de dominio 
de la L1 por parte del profesor es el factor más determinante.

2.	 Las actitudes y creencias de los docentes: según el estudio, siempre que las ac-
titudes y creencias de los profesores se manifiesten en su práctica docente, una 
política de “solo en L2” revierte en un mayor uso de la L2 en el aula.

3.	 El perfil del grupo: el hecho de que los alumnos compartan o no una L1.
4.	 El nivel de proficiencia de los estudiantes: las observaciones de clase llevan a la in-

vestigadora a concluir que cuanto mayor es el nivel de dominio, menor es el uso de 
la L1, al menos visiblemente. Según la autora, “la consecución de una mayor capaci-
dad comunicativa en L2 permite al alumno desarrollar estrategias para no tener que 
recurrir a su primera lengua a la hora de expresarse (aunque continúe procesando el 
conocimiento nuevo con apoyo de su lengua nativa)” (ibid., pág. 166).

7. Esta actividad está adaptada de las ideas y técnicas pedagógicas descritas por Atkinson para el manejo de clases mono-
lingües (Atkinson 1993). También es de útil referencia el análisis metodológico que este autor hizo previamente sobre el 
empleo de la L1 en el aula de idiomas, en el que detallaba los posibles usos pedagógicos de la L1 (Atkinson 1987):

- Obtener (elicit) respuestas (todos los niveles)
- Comprobar la comprensión (todos los niveles)
- Dar instrucciones (niveles iniciales)
- Facilitar la cooperación entre aprendices
- Discutir la metodología en clase (niveles iniciales)
- Presentar y reforzar la lengua (fundamentalmente en niveles iniciales)
- Fomentar la comprensión del sentido
- Examinar
- Desarrollar estrategias de aprendizaje
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5.	 El contexto de enseñanza: la investigación concluyó que el hecho de aprender 
una lengua como lengua extranjera o como segunda lengua no resultó un criterio 
de predicción fiable del uso de la L1.

Por todo lo expuesto, consideramos que el papel de la L1 en el aula de idiomas debe 
ser revisado dentro de los presupuestos metodológicos actuales (vid. supra las aprecia-
ciones acerca de la era posmétodo, 1.1.2.), el carácter plurilingüe de la sociedad actual 
y la necesaria atención a las estrategias de aprendizaje de los estudiantes. El uso orde-
nado y con unos fines pedagógicos claros no tiene por qué suponer el menoscabo del 
papel central que la L2 debe ocupar en el aula de idiomas; al contrario, puede servir 
para resolver de manera puntual problemas de comprensión, además de servir de herra-
mienta docente para promover una actitud de reflexión interlingüística que enriquezca 
la experiencia de aprendizaje de una lengua extranjera. 

1.1.4. Ventajas e inconvenientes de la traducción pedagógica

Los posibles beneficios o problemas de introducir actividades de traducción como 
complemento en el aprendizaje de un idioma extranjero han generado siempre un gran 
debate dentro del ámbito de la didáctica de lenguas, ya sea por los postulados de las 
diferentes metodologías de enseñanza o por las percepciones (en muchas ocasiones 
carentes de validez empírica) de los profesores de idiomas. Este debate se ha intensi-
ficado, como se indicó anteriormente (vid. supra 1.1.2.), desde el establecimiento de la 
TP como disciplina propia en los años ochenta del siglo XX. El estado de la cuestión 
de aquella época queda perfectamente reflejado en la monografía de Duff (1989), una 
de las primeras obras didácticas situadas dentro de los métodos comunicativos de en-
señanza de idiomas que abordan este tema. Esta obra, además de ofrecer un inventario 
bastante extenso de posibles aplicaciones pedagógicas de la traducción, resume y reba-
te de forma detallada todos los argumentos esgrimidos en aquel momento por los pro-
fesionales de idiomas en contra del uso de la traducción8. Tales argumentos rebatidos 
son los que recogemos a continuación (ibid., págs. 5-8; la numeración es nuestra):

Argumento 1: La traducción es una actividad ajena a las prácticas normales en el aula 
de idiomas. 

	Como sostiene Duff, la traducción es una actividad que se desarrolla de manera 
natural fuera del aula y, por lo tanto, debería tratarse con pleno derecho dentro de ella. 
Esto enlaza con una de las críticas más frecuentes, el hecho de que la traducción se rea-

8. Duff se centra en el uso de la traducción directa (es decir, aquella de la L2 a la L1), pero creemos que la traducción inversa 
(la de la L1 a la LE), que es en la que se centra el presente trabajo de investigación, comparte muchos aspectos pedagógicos, 
por lo que utilizamos las disquisiciones de este autor como punto de partida. Por otra parte, queremos señalar que el autor 
no hace una explotación adecuada de todo el potencial de la traducción como herramienta para aprender y practicar un idio-
ma (incluso aconseja la no utilización del diccionario, ibid., pág. 15). Esto es así porque, si bien sus propuestas metodológicas 
son interesantes por incluir muchos de los principios del enfoque comunicativo (el alumno como centro del aprendizaje, la 
interacción como medio de construir el conocimiento y practicar la lengua, la atención a aspectos lingüísticos más allá de 
la morfología o la sintaxis, la preocupación por los factores contextuales, etc.), la mayoría de sus tareas se centran exclusi-
vamente en la concienciación lingüística sobre determinadas características de la lengua extranjera (en este caso, el inglés), 
sobre todo mediante el contraste con la lengua materna de los estudiantes. Solo al final ofrece un par de propuestas de tareas 
más complejas (la traducción de documentos periodísticos o de locuciones para ser utilizadas como subtítulos) que permiten 
a los estudiantes activar unos procesos cognitivos y movilizar unos recursos lingüísticos más complejos.
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lizara con unas tipologías textuales ajenas a las necesidades de los estudiantes. Frente 
a esto, Duff defiende que “todo el idioma es relevante para la traducción; todos los re-
gistros y estilos tanto de la lengua oral como de la lengua escrita. La traducción no debe 
circunscribirse solamente a la literatura” (ibid., la traducción es nuestra). De hecho, el 
autor sostiene que la traducción puede ampliar el alcance9 de la competencia lingüísti-
ca de los estudiantes, precisamente mediante el uso de tipologías textuales novedosas 
para los estudiantes pero que conecten con sus necesidades y que les proporcionen 
muestras de lengua con vocabulario nuevo, por ejemplo, mediante el uso de textos pa-
ralelos que les sirvan para encontrar soluciones a las cuestiones léxicas planteadas por 
el texto original.

Argumento 2: La lengua materna es una mala influencia para los estudiantes.

	En contra de este argumento, Duff arguye que todos los estudiantes poseen una L1 
y que ésta va a influir de una manera u otra en la adquisición de una L2. La traducción, 
gracias a su naturaleza contrastiva puede, en sus palabras, ayudar a explorar las posi-
bles conexiones entre las dos lenguas, proporcionando a los estudiantes estrategias de 
aprendizaje que les permitan analizar de forma adecuada los paralelismos entre las dos 
lenguas o los casos de interferencia negativa.

Argumento 3: En la clase de idiomas se debe aprender solo la lengua extranjera.

	Un hablante competente en una lengua extranjera tiene que ser, por supuesto, 
competente en su propia lengua. La bidireccionalidad lingüística está presente en mu-
chas situaciones comunicativas en las que el hablante tiene que moverse de su lengua a 
la lengua extranjera y viceversa. Duff señala el hecho de que, en los tiempos en los que 
su obra fue publicada, en los manuales de aprendizaje de idiomas se le prestaba aten-
ción exclusivamente a la competencia en la lengua extranjera, olvidando el hecho de 
que comunicarse muchas veces es un camino de doble sentido o “two-way system” (ibid.). 
Más adelante comentaremos cómo en la actualidad, casi treinta años después, también 
se le presta muy poca atención en los manuales de ELE (vid. infra 1.1.6).

Argumento 4: La traducción implica mucho tiempo y esfuerzo, además de que puede ser abu-
rrida como práctica en clase (al tratarse de una práctica escrita e individual). 

	Frente a esta idea, Duff defiende que la traducción fomenta tres aspectos funda-
mentales en el aprendizaje de idiomas: la precisión, la claridad y la flexibilidad, gracias 
a la combinación de libertad y restricción en la expresión que poseen las actividades de 
traducción, esto es, el hecho de que la información del texto original impone unas res-
tricciones a la hora de producir el output lingüístico que pueden hacer más difícil que los 
estudiantes pongan en marcha mecanismos de evitación similares a los que ponen en 
marcha en la producción libre con el fin de sortear el empleo de determinados recursos 
lingüísticos novedosos o difíciles. Por otro lado, habla de la utilidad pedagógica de las 

9. Este aspecto es, de hecho, uno de los principales objetivos de la enseñanza de idiomas y así queda demostrado en las pa-
rrillas de evaluación de las destrezas orales y escritas de exámenes como los Diplomas de Español como Lengua Extranjera 
(DELE) del Instituto Cervantes, que incluyen el alcance lingüístico como uno de los criterios para que los examinadores 
evalúen la actuación del candidato.
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actividades de traducción, ya que se prestan a tratar, mediante el contraste interlingüís-
tico, contenidos puntuales del currículo que plantean problemas a los estudiantes.

Argumento 5: La traducción se centra en dos de las destrezas, la comprensión lectora y la 
expresión escrita, y por lo tanto no promueve el uso comunicativo de la lengua en actividades de 
interacción oral. 

Por el contrario, Duff señala la utilidad de la traducción como actividad de aprendi-
zaje ya que promueve la especulación y la discusión y, por lo tanto, el desarrollo de las 
destrezas orales. 

Si bien la defensa realizada por Duff a favor del uso de la TP se ha completado a lo 
largo de los años con otros argumentos, queremos señalar aquí que, al igual que este 
autor no mencionaba ningún tipo de estudio empírico que apoyara sus argumentos 
(además de hablar casi exclusivamente desde la perspectiva de los docentes, obvian-
do la opinión de los estudiantes), los debates posteriores han seguido adoleciendo del 
mismo defecto, esto es, no presentar pruebas empíricas que los sustentaran. Surge, por 
lo tanto, la necesidad de llevar a cabo investigaciones experimentales que den soporte 
científico a los argumentos esgrimidos por unos y por otros acerca de los beneficios de 
la TP. Es ese el objetivo del presente trabajo de investigación10. 

Las objeciones al uso de la traducción en la enseñanza de idiomas contraargumen-
tadas por Duff las encontramos de nuevo, junto a otras nuevas, en Malmkjaer (1998: 6): 

a.	La traducción es independiente de las cuatro destrezas que definen la competencia 
lingüística: la comprensión lectora, la expresión escrita, la expresión oral y la com-
prensión auditiva.

b.	La traducción es completamente diferente de las otras cuatro destrezas.
c.	La traducción consume un tiempo valioso que se podría utilizar para las otras destrezas.
d.	La traducción no es algo natural.
e.	La traducción infunde en los estudiantes la idea de que las expresiones tienen co-

rrespondencias unívocas entre las dos lenguas.
f.	 La traducción impide que los estudiantes piensen en la lengua extranjera.
g.	La traducción produce interferencia.
h.	La traducción es un método poco apropiado para evaluar la competencia lingüística.
i.	 La traducción es solo apropiada para la formación de traductores. 

Como hemos señalado, muchas de estas objeciones no han aportado resultados 
empíricamente validados, tratándose en la mayoría de los casos de apreciaciones per-
sonales. Las analizamos a continuación con el fin de seguir esbozando nuestra postura 
respecto a este tema y tratar algunas cuestiones relacionadas con la recuperación de 
la traducción.

Objeción A: La traducción es independiente de las cuatro destrezas que definen la com-
petencia lingüística: la comprensión lectora, la expresión escrita, la expresión oral y la com-
prensión auditiva. 

10. Queremos señalar que muchas de las ventajas señaladas en la obra de Duff se vieron corroboradas por el análisis cualita-
tivo de las percepciones de los estudiantes acerca de la traducción pedagógica que llevamos a cabo previamente al estudio 
empírico (vid. 3.6. Percepciones de los estudiantes).
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Objeción B: La traducción es completamente diferente de las otras cuatro destrezas.

Objeción C: La traducción consume un tiempo valioso que se podría utilizar para el desarro-
llo de estas cuatro destrezas.

En cuanto a las tres primeras objeciones, la traducción no puede considerarse como 
una actividad completamente independiente de las otras destrezas, o “quinta destreza” 
como algunos autores han propuesto, ya que estas son necesarias para poder llevar-
la a cabo. Como defiende Malmkjaer (ibid., pág. 8), “it is misleading to suggest that 
translation is radically different from other language skills if it depends on and includes 
them”. De hecho, todas las destrezas se pueden desarrollar durante las actividades de 
traducción y, por lo tanto, no tienen por qué ver mermado su tiempo de práctica en la 
clase. A continuación se desgrana esta afirmación tratando cada destreza por separado:

La comprensión lectora es fundamental para captar bien el mensaje que se quiso 
transmitir en el texto original, sea de la naturaleza que sea, con la consiguiente opor-
tunidad para el profesor de instruir en determinadas estrategias de lectura (como la 
inferencia) o de trabajar numerosas tipologías textuales. 

La expresión escrita también se beneficia de esta práctica desde varias perspectivas 
(Leonardi, op. cit., pág. 24):

[T]ranslation, just like any other piece of writing, has a flow and a rhythm. It 
should reproduce both the style and the context of the original text and respect the 
TL [target language] writing conventions. For example, many Romance languages 
are characterised by very long sentences and paragraphs which, inevitably, need to be 
shortened in English. [...] Writing skills are generally taught in most foreign language 
courses and there is always a need to refer to focus, organization, elaboration, style 
and conventions. The same applies to translation and therefore the use of translation 
as a way to enhance writing skills is perfectly justified.

Muy interesante nos parece, por otra parte, la mención que hace Leonardi (ibid.) 
respecto a cómo la traducción también desarrolla la expresión escrita mediante el aná-
lisis contrastivo de textos paralelos11, que creemos que es una buena estrategia aplicable 
también en clases de lengua generales, así como mediante la explicación por escrito de 
los estudiantes sobre los problemas que se han encontrado al realizar la traducción y 
sobre qué solución les han dado.

En cuanto a las destrezas orales, estamos también de acuerdo con Leonardi cuando 
afirma que tanto la comprensión auditiva como la expresión oral se benefician de la 
discusión con el profesor y con los otros compañeros sobre los problemas y las posibles 
soluciones de traducción. Las actividades de traducción también permiten desarrollar 
las destrezas de interacción oral, puesto que sirven de marco significativo para apren-
der y poner en práctica las formas necesarias para llevar a cabo determinadas funciones 
lingüísticas (como convencer, rebatir, pedir clarificación, etc.) que vienen determina-
das por la naturaleza y el contenido propio de la interacción generada por la actividad. 

11. Los textos paralelos son aquellos que tratan sobre el mismo tema que el texto que se debe traducir, especialmente en la 
lengua meta o aquella a la que se traduce, por lo que su análisis permite al estudiante captar recursos que le pueden ser útiles 
a la hora de enfrentarse a la labor de traducción. Por ejemplo, si se debe traducir un folleto turístico del inglés al español, un 
texto paralelo sería un folleto turístico sobre el mismo tema en español.
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Así, una toma de decisiones sobre cuál es la mejor traducción para un referente cultural 
puede servir de marco para la práctica de funciones lingüísticas como argumentar y 
contraargumentar.

Objeción D: La traducción no es algo natural.

Al igual que Duff, opinamos que la traducción es un proceso completamente na-
tural que se da en la vida diaria del estudiante de idiomas en varios niveles, entre ellos, 
como estrategia cognitiva de contraste entre la lengua propia y la lengua extranjera (o 
“traducción interiorizada”) y como actividad presente en la vida cotidiana, como se 
verá más adelante (vid. infra 1.5.) cuando se trate este tema desde la perspectiva de las 
directrices europeas de enseñanza de idiomas. 

En cuanto al uso estratégico, podemos señalar que la traducción aparece en una po-
sición bastante alta en los estudios sobre estrategias de aprendizaje de los estudiantes 
de idiomas. Por ejemplo, O’Malley y Chamot (1990 apud Popovic 2001: 2), al estudiar 
las estrategias utilizadas por estudiantes de inglés como L2 y de estudiantes de español 
y ruso como LE, descubrieron que la traducción equivalía hasta a un 30% de los usos 
estratégicos (entendida la traducción aquí como el uso de la L1 como medio para en-
tender y/o producir la L2). 

En referencia al uso social de la traducción, baste adelantar aquí cómo la presencia 
de la actividad traductora en el desarrollo vital, social y cognitivo de una persona ha 
sido destacada por varios autores, como hace en su trabajo Leonardi (op. cit., pág. 92) al 
citar a Malmberg (1971), quien apuntaba que “todos necesitamos la traducción, todos 
traducimos, y debe haber algún lugar para la traducción en la enseñanza de idiomas en 
algún nivel y hasta un grado que dependerá de los objetivos de enseñanza”, o a De Arri-
ba (1996: 279), que defiende que “a lo largo de nuestra vida son numerosas las ocasiones 
en que tenemos que traducir. Podemos, pues, empezar a traducir en el aula”.

Objeción E: La traducción infunde en los estudiantes la idea de que las expresiones tienen 
correspondencias unívocas entre las dos lenguas.

Las tres siguientes objeciones están relacionadas con los procesos cognitivos que 
se producen en los estudiantes cuando traducen, esto es, establecer correspondencias 
unívocas entre las dos lenguas, no poder “pensar” en la lengua extranjera y sufrir inter-
ferencias lingüísticas. Sin embargo, podemos decir que todos estos procesos pueden 
ocurrir (y de hecho ocurren) en cualquier clase de idiomas y que las actividades de tra-
ducción, ya sea como complemento en dichas clases o en un curso específico, pueden 
contribuir a remediarlas. 

En cuanto al establecimiento de correspondencias unívocas, todos los estudiantes 
pueden darse cuenta de que este tipo de equivalencias entre palabras o expresiones 
entre las dos lenguas no son siempre posibles debido a las restricciones contextuales, 
sobre todo mediante un uso acertado de los materiales de consulta léxica. En muchas 
ocasiones, durante la clase de idiomas se deja a los estudiantes que utilicen estos ins-
trumentos sin instruirlos en su manejo de una forma correcta. Además, su uso suele 
restringirse a los diccionarios bilingües, los cuales muchas veces proponen correspon-
dencias poco clarificadoras en términos de contexto o uso. Por eso, el contraste entre 
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las dos lenguas en un nivel léxico o idiomático que surge durante las actividades de 
traducción puede ser beneficioso para los estudiantes, sobre todo si se incluye al mismo 
tiempo el uso de otras fuentes como los diccionarios monolingües o los diccionarios de 
combinatoria12 y el profesor presta especial cuidado a que los estudiantes tomen con-
ciencia de las restricciones de estas equivalencia unívocas.

Objeción F: La traducción impide que los estudiantes piensen en la lengua extranjera.

El abuso de la L1 por parte de los estudiantes es una de las objeciones más frecuen-
tes entre los profesores de idiomas. Razón de más para objetar el uso de la traducción, 
por ser una manera de introducir la L1 en el aula. Sin embargo, las apreciaciones sobre 
la posible anulación de los procesos cognitivos en la L2 en las actividades de traducción 
no son, en la mayoría de los casos, más que meras elucubraciones por parte de los do-
centes. Durante el proceso traductor también se activan procesos de comprensión (si 
se traduce de la L2 a la L1) y de producción (en la traducción de la L1 a la L2). Por otra 
parte, como se ha comentado anteriormente (vid. supra 1.1.3.), la lengua materna de los 
estudiantes se puede convertir en una herramienta pedagógica que sirva, por ejemplo, 
para prepararlos para las actividades de producción o para solucionar problemas de 
comprensión sin tener que invertir mucho tiempo en la paráfrasis intralingüística. Es 
obvio que el aula de lenguas extranjeras debe estar ocupada por la L2 en su mayor parte, 
porque es así cómo los estudiantes pueden enfrentarse a la mayor cantidad de input y 
producir más output. Pero esto no tiene por qué entrar en conflicto con ese uso positi-
vo, rentable y puntual de la L1 (cfr. González-Davies y Tennent, op. cit.).

Objeción G: La traducción produce interferencia.

Para concluir con esta tríada de objeciones a la traducción centradas en los procesos 
cognitivos del aprendiz, la transferencia lingüística, ya sea positiva (facilitación) como 
negativa (interferencia), es un fenómeno ampliamente estudiado por el Análisis Con-
trastivo y las teorías de la Interlengua, y es un proceso que va a tener lugar de manera 
irremediable. La traducción puede servir, sin que este se convierta en su único y más 
importante objetivo, para que esta transferencia negativa se minimice gracias a la re-
flexión consciente sobre las diferencias y similitudes entre las dos lenguas. 

Objeción H: La traducción es un método poco apropiado para evaluar la competencia lingüística.

En cuanto a esta penúltima objeción, somos de la opinión que este uso de la tra-
ducción sí está justificado siempre que se cumplan las mismas condiciones que rigen 
la buena práctica evaluadora y que se aplican en la evaluación de otras actividades de la 
lengua. En todo caso, depende de la validez y la fiabilidad del instrumento de evalua-
ción que se utilice. Por ejemplo, no creemos que estas actividades sean apropiadas para 
realizar una evaluación del nivel de los estudiantes para su clasificación en un sistema 
jerárquico de cursos generales de lengua o una prueba de diagnóstico de curso una vez 

12. Este tipo de diccionarios de combinatoria, presentes desde hace mucho tiempo en otras culturas educativas como la 
anglosajona, son de reciente aparición en el ámbito de la lengua española. La primera obra, cuya utilidad se analizará cuando 
se describa el contexto de aprendizaje del presente estudio, es el diccionario Redes (2004).
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que los estudiantes ya estén clasificados, por la sencilla razón de que las pruebas de 
nivel se deben focalizar en determinados contenidos lingüísticos presentes en el currí-
culum de dichos cursos y las actividades de traducción pueden no ser apropiadas para 
hacer que los estudiantes produzcan dichos contenidos. Tampoco consideramos que 
sean apropiadas para examinar el nivel de dominio lingüístico de un candidato, por los 
motivos que se aclararán más adelante acerca del perfil de un estudiante idóneo de TP 
(vid. infra 1.1.7.), puesto que creemos que la práctica de la traducción requiere una acti-
tud y una predisposición adecuadas que no tienen por qué estar presentes en todos los 
aprendices de una lengua. De igual manera, aunque es una actividad natural, es menos 
frecuente y por lo tanto puede ser menos representativa que las otras destrezas que se 
evalúan en un examen de dominio. Por último, nos parece que estas actividades sí se 
pueden incluir en los procesos de evaluación sumativa (como pruebas de salida) y for-
mativa (durante el aprendizaje) de un curso siempre y cuando se correspondan con las 
prácticas habituales de dicho curso. Dicho de otro modo, no se puede utilizar una tarea 
de traducción para evaluar el progreso ni el aprovechamiento de un estudiante que no 
ha realizado tareas de traducción durante el curso. 

En cualquier caso, es necesario que el uso de las actividades de traducción como 
instrumento de evaluación lingüística siga los códigos de buenas prácticas que se han 
desarrollado en los últimos tiempos para la evaluación de las lenguas13, esto es, que se 
aseguren la validez (especialmente la del constructo evaluado, para lo que es necesario 
que se desarrollen unos descriptores más adecuados en guías como el MCER) y la fia-
bilidad (mediante los procesos oportunos de estandarización y homogeneización de 
criterios) de las tareas. 

Objeción I: La traducción es solo apropiada para la formación de traductores. 

Acerca de esta última objeción, aparte de recordar la especificidad de la TP frente 
a la Pedagogía de la Traducción ya mencionados (vid. supra 1.1.1.), estamos de acuer-
do con los argumentos de Leonardi (op. cit., pág. 29): “Translation can be used in any 
language course in order to strengthen students’ analytical skills in reading and analy-
sing texts and in developing creativity and problem-solving strategies which could be 
applied later on in their daily activities”

Por otra parte, queremos añadir que frecuentemente pedimos a los estudiantes en 
los cursos generales de lengua que realicen actividades lingüísticas que también les son 
ajenas, en el sentido de que son actividades que muchas veces no realizan ni en su pro-
pia lengua materna, con lo que producen una extrañeza casi total que lleva a una falta 
de implicación por parte de los estudiantes. Al contrario, las imposiciones que conlleva 
una tarea de traducción debido a sus parámetros contextuales y comunicativos pueden 
hacer que los estudiantes perciban la necesidad de transmitir dicha información de 
manera más natural. De hecho, las tareas de traducción desarrolladas dentro de los 
parámetros de la mediación lingüística general (es decir, aquella que se realiza en la vida 
diaria, no por los profesionales de la traducción) pueden conectar perfectamente con 
las necesidades de uso de la lengua de los estudiantes, las cuales deben regir el desarro-
llo curricular de un curso de lengua. Un análisis de estas necesidades puede ayudar a 
determinar en qué situaciones de la vida diaria han tenido que traducir los estudiantes 

13. Cfr. Las guías de buenas prácticas de asociaciones como EALTA, ALTE, CERCLES o ACLES.
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así como en qué situaciones futuras prevén que necesitarán hacerlo, de manera que se 
puedan crear tareas pedagógicas de aula que les ayuden a desarrollar o perfeccionar su 
actuación lingüística en estas situaciones.

Para cerrar el análisis de las ventajas y desventajas de la inclusión de la traducción 
en el aprendizaje de idiomas, reproducimos aquí (vid. tabla 1) la completa revisión que 
hace Zojer (op. cit., págs. 33-36), en la que se recogen los diez argumentos en contra y 
los once a favor aducidos frecuentemente (algunos ya analizados en el presente estu-
dio), muchos de ellos interrelacionados y provenientes principalmente de las obras de 
Krings (1995: 325-329) y Königs (1998: 96-97):

ARGUMENTOS EN CONTRA ARGUMENTOS A FAVOR

1. La traducción acaba con el principio del “mono-
lingüismo” de la clase de idiomas.

1. Este “monolingüismo” no se ve reflejado muchas 
veces en las prácticas docentes reales y desprecia la 
L1 como instrumento cognitivo y pedagógico.

2. La traducción es la “quinta destreza”, no está re-
lacionada directamente con las otras cuatro y no 
debe usarse para practicarlas.

2. La traducción es una actividad integradora que 
combina varias dificultades al mismo tiempo en lu-
gar de estructuras aisladas y, además, se aproxima 
al uso real de la lengua.

3. La traducción ocupa un tiempo que se podría 
dedicar a las otras destrezas.

3. Si es así, es porque a pesar de sus desventajas se 
sigue utilizando, así que mejor hacerlo de manera 
apropiada.

4. La traducción provoca transferencia negativa 
entre la L1 y la L2.

4. Usada como estrategia cognitiva, puede evitar 
dicha transferencia.

5. La traducción restringe la libertad y el modo de 
expresarse del estudiante puesto que lo obliga a 
transmitir determinada información.

5. La traducción amplía las habilidades del estu-
diante puesto que aumenta su alcance lingüístico 
al conseguir eliminar determinadas estrategias 
de evitación presentes en otras tareas de expre-
sión libre.14

6. Las actividades de traducción tienden a con-
tener más dificultades léxicas y gramaticales que 
otras tareas, lo cual puede frustrar al estudiante.

6. De nuevo, las actividades de traducción inte-
gran muchos contenidos y no se centran en estruc-
turas aisladas, lo cual es más cercano al uso real de 
la lengua.

7. La traducción de un texto puede dificultar su 
comprensión, puesto que desvía la atención del es-
tudiante de la L2 hacia el proceso traductor.

7. La traducción obliga a una mejor y detallada 
comprensión del texto para poder traducirlo, ade-
más de aportar estrategias de lectura.

8. Cuando se traduce hacia la lengua materna, los 
estudiantes suelen producir a un nivel inferior al 
que normalmente tienen cuando usan su L1.

8. La traducción puede tener un impacto positivo 
en la L1 de los estudiantes.

14. Esta producción forzada (o pushed output) creemos que constituye una de las razones fundamentales para la inclusión de 
la traducción en el aprendizaje de idiomas, también reconocida por los propios estudiantes, como se verá en el apartado de 
percepciones de estos (vid. 3.6.).
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9. La traducción puede promover la creencia de 
que existen equivalencias directas (o unívocas) en 
un nivel semántico, en vez de prestar atención a los 
factores contextuales.

9. La traducción permite explicar de manera efi-
ciente nuevo vocabulario y, por lo tanto, los estu-
diantes amplían su repertorio léxico, por lo que se 
evita la traslación semántica directa de la L1 cuan-
do se usa la L2.

Tabla 1. Comparación de argumentos en contra y a favor de introducir la traducción 
en el aprendizaje de idiomas (Zojer, op. cit., págs. 36-39).

Como hemos comentado anteriormente, un punto en común de todos los argu-
mentos expuestos hasta ahora es que la mayoría de ellos son argumentos poco funda-
dos, ya que los expertos no han sido capaces de apoyarlos con las convenientes pruebas 
empíricas que sustenten lo defendido. Es por esto por lo que planteamos la necesidad 
de que se justifique de manera científica cada una de estas ideas, ya sea a favor o en con-
tra del uso de la traducción, siendo este el objetivo del presente estudio. 

Por otra parte, encontramos mucho más interesantes los cuatro argumentos a favor 
presentados por Zojer y que no quedan anulados por otros argumentos en contra. Estos 
son los que se recogen a continuación en la tabla 2.

ARGUMENTOS A FAVOR DE LA TRADUCCIÓN EN LA ENSEÑANZA 
DE IDIOMAS SIN CONTRAARGUMENTOS NEGATIVOS

1. Las actividades de traducción no necesitan instrucciones complicadas que, muchas veces [en las activi-
dades de lengua], contienen respuestas parciales a lo que se les pide a los estudiantes.

2. La traducción no solo incrementa la competencia lingüística del estudiante, sino que contribuye a crear 
una conciencia reflexiva sobre la función del lenguaje, la relación entre lenguaje y pensamiento, la relación 
entre lengua y cultura, etc.

3. La traducción permite al estudiante adquirir y sistematizar habilidades, estrategias, técnicas y otros 
recursos (como el uso de diccionarios), que puede transferir a otras actividades lingüísticas.

4. La traducción dentro de la clase de idiomas permite desarrollar destrezas que el estudiante puede usar 
posteriormente en situaciones de comunicación interpersonal o profesional.

Tabla 2. Argumentos a favor de la traducción en la enseñanza de idiomas sin contraargumentos 
negativos (Zojer, op. cit., págs. 36-39).

Estamos de acuerdo con estas ideas, pero opinamos que tampoco implican una de-
fensa definitiva de la inclusión de la traducción en la enseñanza de idiomas, puesto 
que todos estos beneficios también se pueden alcanzar mediante las actividades que 
normalmente se llevan a cabo dentro de la clase de idiomas. De ahí, en nuestra opinión, 
que no tengan contraargumentos que los anulen.

Es más, en cuanto al primero de estos argumentos, consideramos algo reduccio-
nista esta descripción de las instrucciones de las tareas de traducción, ya que apun-
tan claramente a la instrucción “traduce la siguiente información a tu L1/L2”, mientras 
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que todas las actividades que se pueden realizar alrededor de la tarea de traducción (de 
pretraducción o preparatorias, de revisión, de comentario, de provisión de estrategias, 
etc.) implican unas instrucciones mucho más complejas, aspecto que vemos positivo 
porque pueden ser una manera significativa de proporcionar un input o muestra de len-
gua significativa y comprensible en L2 al estudiante de idiomas. 

De nuevo debemos señalar la falta de pruebas empíricas concluyentes para sus-
tentar estos argumentos. En el presente trabajo se intentará suplir esa carencia me-
diante un estudio empírico acerca de la utilidad de las tareas de TP para el desarrollo 
de la expresión escrita, en la línea de los estudios que se han realizado para comparar 
los beneficios de la traducción frente a los de la escritura libre y que a veces llegan 
a conclusiones contradictorias, como ocurre con los siguientes de Krings (1987) y 
Schjoldager (2003):

-  Krings (1987). En este estudio se concluye que las dos actividades (la traducción y 
la escritura libre) en realidad activan procesos similares. En este estudio se usó la 
técnica de los protocolos de pensamiento en voz alta con un grupo de estudian-
tes (es decir, no traductores entrenados ni en proceso de formación) que tenía 
que traducir un texto a la L2 (grupo de traducción) y otro grupo de estudiantes 
que tenía escribir directamente una respuesta en la L2 a un anuncio de trabajo 
(grupo de escritura libre). Al analizar los resultados de las grabaciones, Krings 
descubrió que los dos grupos utilizaban unas estrategias similares (si no idénticas) 
cuando tenían que buscar equivalentes entre la L1 y la L2, sobre todo aquellas que 
operaban en niveles más pequeños, sin mirar demasiado al texto en su globalidad 
ni utilizar su conocimiento del mundo (estrategias que sí utilizan los traducto-
res profesionales). En primer lugar, los estudiantes buscaban una asociación pa-
labra por palabra. Si esta fallaba, utilizaban lo que Krings denominó “estrategia 
de reverbalización”, mediante la cual los estudiantes buscaban sustitutos con un 
significado similar, lo cual muchas veces tenía como lugar la simplificación del 
texto de partida. Por último, si esta estrategia también fallaba, los estudiantes 
intentaban entender el mensaje del texto original y reescribirlo completamente 
en la lengua meta. Lo interesante del estudio es que el grupo de escritura libre 
utilizaba las mismas estrategias para trasladar los pensamientos y la información 
de la L1 (no impuestos por la tarea) a la L2, por lo que Krings concluyó que la tarea 
de escritura libre puede resultar incluso más compleja que la de traducción ya 
que los estudiantes primero deben “idear” la información que quieren transmitir, 
mientras que en la de traducción esta ya viene dada.

-  Schjoldager (2003). En este estudio se comparan las actividades de traducción de 
un cómic de la L1 a la L2 y la verbalización directa de imágenes por escrito en la 
L2 y se llega a la conclusión de que la actividad de traducción en L2 produce más 
errores (inducidos por interferencias de la L1, traducción directa, fidelidad exce-
siva al texto de origen), por lo que la autora no la recomienda como herramienta 
de evaluación en aprendizaje de idiomas, como ocurre en Dinamarca, contexto 
del estudio. Sin embargo, no la descarta como herramienta didáctica para la clase.

Concluimos esta sección con las palabras de dos autoras que creemos que resumen 
de forma adecuada todo el debate a favor y en contra del uso de la traducción para 
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aprender un idioma. En primer lugar, como Carreres (2006: 12, la traducción es nues-
tra) señala, “la división entre la enseñanza de la traducción como una herramienta de 
aprendizaje lingüístico y como una actividad profesional se ha enfatizado tanto que ha 
impedido el diálogo y el intercambio”. Sin embargo, la traducción puede ser un buen 
instrumento pedagógico por todas las razones que González-Davies (2007: 1) resume 
con tanto acierto:

[…] translation is about communication, about relating to previous knowledge 
in different ways to improve foreign language learning, about applying a widespread 
practice in a natural and creative way, and about enhancing self-confidence and stu-
dent-centred learning. Written and oral translation activities that draw from huma-
nistic, collaborative and communicative principles can be designed and used effecti-
vely in the foreign language classroom, not as a substitute for current practices, but 
to complement them.

1.1.5. Metodología de la traducción pedagógica

Aunque en el apartado anterior ya se han desgranado todos los posibles beneficios 
del uso de la traducción para aprender una lengua extranjera, sin duda se necesita una 
metodología docente apropiada que favorezca al máximo dicho aprendizaje y que ten-
ga en cuenta las innovaciones en la didáctica de idiomas. A continuación se revisan 
algunas de las propuestas metodológicas que se han planteado para la recuperación 
de la TP y se conectan con lo especificado en el MCER acerca de las destrezas de 
mediación lingüística.

1.1.5.1. Análisis de propuestas para el uso de la traducción pedagógica

El proceso de creación de la propuesta metodológica analizada empíricamente en el 
presente trabajo de investigación pasó, en un primer momento, por revisar las pro-
puestas que diversos autores han realizado para el uso de la TP con el fin de analizar 
nuestras propias prácticas docentes e incorporar sus recomendaciones en la medida 
de lo posible y, especialmente, evitar los antiguos métodos de trabajo reduccionistas 
y aburridos de uso de la traducción en la enseñanza de idiomas que Nord (1996 apud 
Zojer, op. cit., pág. 42) define como métodos “¿Quién traduce la próxima frase?”: traduc-
ciones preparadas en casa y comentadas frase por frase en clase. Estos planteamientos 
metodológicos, además de la falta de motivación para los estudiantes y la ausencia de 
un análisis más profundo del proceso traductor, implican otros problemas de tipo afec-
tivo y cognitivo, como menciona Zojer (ibid., pág. 47):

Students tend to experience high levels of frustration and/or lack of motivation 
as they are not able to observe or recognise any progress they might have made. As 
long as the myth of the ‘ultimate’ translation exists, students will concentrate on the 
result rather than the process. This stands in the way of the wide range of positive 
learner outcomes the ‘process-oriented approach’ has to offer. It gives the students 
the opportunity to develop a conscious, self-reflective and well structured working 
method that can be applied in other areas, to develop a certain degree of autonomy 
by successfully solving certain preparational tasks in a group, developing social skills 
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through group discussions and by convincing and being persuaded by peers, to gather 
and to take on board new social and cultural information.

Coincidimos en que este tipo de dinámica de trabajo produce frustración en los 
estudiantes, puesto que se ven enfrentados continuamente a los errores que cometen, 
sin prestar la suficiente atención al proceso por el cual se ha llegado a producir deter-
minada propuesta de traducción ya que, como menciona Zojer, el objetivo es primor-
dialmente el resultado, cuya corrección queda verificada por el profesor, poseedor de 
la última palabra. Es por esto por lo que defendemos el uso de un enfoque centrado 
en el proceso mediante el cual los estudiantes deben colaborar con sus compañeros 
para poder realizar las tareas de traducción y así desarrollar estrategias colaborativas 
de coconstrucción del conocimiento. Es más, creemos que este enfoque cooperativo 
permite desarrollar otros aspectos que, por un lado, van a formar al estudiante para 
enfrentarse a otras actividades fuera del aula y, por otro, se pueden aprovechar para 
practicar determinados contenidos lingüísticos como objetivos secundarios. 

Llegados a este punto, y antes de pasar a analizar las propuestas metodológicas rea-
lizadas por otros autores, creemos conveniente discutir sobre algunos peligros que con-
lleva esta reivindicación de la traducción en el aprendizaje de idiomas si no se realiza de 
manera adecuada, esto es, si, con el pretexto de volver a utilizar estas prácticas, se dejan 
de lado las aportaciones recientes de la didáctica de idiomas para acabar proponiendo 
una vuelta encubierta a prácticas anteriores poco provechosas. 

En este sentido podemos analizar la propuesta de Zanier (2008: 46 y ss.), la cual 
nos servirá para señalar estos peligros. Aunque el autor reivindica su propuesta como 
un método que permite el desarrollo de todas las destrezas, no consideramos que sea 
del todo así, como se desprende de nuestro análisis de los pasos que propone. Quepa 
señalar, por otra parte, que el autor no especifica si su propuesta es para el uso de la tra-
ducción directa o inversa, a pesar de que las especificaciones metodológicas no siempre 
resultan intercambiables para un tipo u otro de dirección de traducción. Se analizan a 
continuación los sucesivos pasos de la propuesta de este autor:

1º. El profesor selecciona un texto, teniendo en cuenta el nivel de competencia lingüística, co-
nocimiento léxico y cultura de los estudiantes.

	Bien es cierto que podemos anticipar la complejidad de la traducción que deben 
realizar los estudiantes a partir del tipo de contenido (general o especializado), tipolo-
gía textual (folleto o artículo divulgativo, por ejemplo), léxico empleado, densidad de 
información, nivel de localización cultural, etc., pero no creemos que estos criterios 
deban ser los únicos utilizados en la selección de la información de entrada. Sostene-
mos que se deben tener en cuenta, de igual manera, las necesidades comunicativas de 
los estudiantes en la vida real, así como sus gustos e intereses. 

2º. Los estudiantes hacen una lectura superficial para identificar el tipo de texto, el estilo, el 
registro, la fuente y los lectores potenciales.

Este paso nos parece apropiado, pero creemos que debe completarse con un co-
mentario de dichas características en la lengua meta a la que se va a traducir. Por otra 
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parte, se deben comentar cuestiones como si es necesario mantener toda la información 
o si esta se puede reducir, o si es necesario respetar el estilo y el registro, ya que tal vez 
se pueda realizar una actividad de mediación en la que la información de un texto formal 
(p. ej. un prospecto médico) se debe explicar en un registro familiar (p.ej. a un amigo).

3º. Los estudiantes leen el texto en voz alta para entender el mensaje. El profesor puede com-
probar los problemas de pronunciación y de comprensión lectora.

Sí consideramos importante controlar la comprensión del texto original, pero una 
lectura en voz alta no tiene por qué facilitarla. Por otro lado, suponiendo que el texto 
original esté en L2, la lectura en voz alta de un texto escrito no es la manera más ade-
cuada de practicar la pronunciación en la lengua extranjera, aparte de desnaturalizar los 
procesos de comprensión lectora individual y en silencio.

4º. Los estudiantes leen el texto individualmente en silencio y marcan todo lo que puede ser 
problemático a la hora de traducirlo. Se puede hacer en parejas o en grupos para que los estudian-
tes comparen puntos de vista, soluciones, estrategias, etc.

Este paso sí creemos que es adecuado, puesto que supone un primer acercamiento 
al texto que permite prepararse para las posibles dificultades. Además, el intercambio 
entre estudiantes al comentar diferentes aspectos del texto nos parece de especial rele-
vancia, puesto que permite desarrollar las destrezas orales, siempre que se proporcione 
un andamiaje lingüístico apropiado.

5º. Los estudiantes realizan una traducción preliminar usando diccionarios monolingües y bi-
lingües, listas de antónimos y sinónimos y otras fuentes de información si no están familiarizados 
con el tema (enciclopedias, páginas web, libros especializados, software de traducción, expertos).

Este uso de recursos parece apropiado, aunque también se pueden utilizar otros 
recursos como diccionarios de combinatoria. Es cierto que en la actualidad muchos 
de los recursos mencionados por el autor están disponibles en línea y que es sencillo 
acceder a ellos desde el aula mediante el ordenador del profesor o si los estudiantes 
tienen un dispositivo con acceso a Internet, pero creemos necesario entrenar a los 
estudiantes de idiomas en su correcto uso, especialmente en el de la consulta termi-
nológica de obras especializadas y el uso de software de traducción automática como 
GoogleTranslate.

6º. En grupos, los estudiantes comparan sus traducciones y realizan una versión en común. Si 
no logran ponerse de acuerdo, pueden realizar una individual.

Creemos que es conveniente concluir la tarea pidiendo a los estudiantes que reali-
cen una versión en común, a la que se pueden añadir varias opciones de traducción en 
el caso de aquellas cuestiones que no logren consenso. El permitir realizar la traducción 
de forma individual hace que se pierdan las oportunidades de colaboración y práctica 
oral del idioma.
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7º. Un representante de cada grupo o los estudiantes individualmente leen en voz alta sus 
versiones, mientras que los demás supuestamente escuchan “atentamente y pueden pedir al volun-
tario que repita el extracto para sugerir otras soluciones, hacer comentarios, etc.” (la traducción es 
nuestra). Según el autor, “in many cases, highly-enriching debates take place at this stage”.

Creemos que este punto refleja claramente el enfoque de “¿Quién traduce la próxi-
ma frase?”, además de desnaturalizar la actividad en sí. Si se trata de una traducción 
escrita, el producto debe comentarse a partir del documento escrito producido ante-
riormente por los estudiantes. Si se trata de una actividad de mediación oral, como la 
simulación de una interpretación bilateral, los comentarios, deben hacerse al finalizar 
toda la actividad. De nuevo aquí se aprecia una falta de aplicación de principios prove-
nientes de la didáctica de lenguas.

8º. Si los estudiantes conocen las técnicas de traducción, pueden discutir su uso en el proceso de 
traducir (como se hace en los Protocolos de Pensamiento en Voz Alta).

Estamos de acuerdo, siempre que se proporcione el andamiaje lingüístico apropiado. 
Aunque estemos ante un uso pedagógico de la traducción, se pueden tratar en el aula 
contenidos provenientes de la traducción como disciplina y como operación textual. Por 
otro lado, algunas de estas técnicas (como la transposición o la modulación) pueden servir 
a los estudiantes cuando estén intentando escribir directamente en la LE.

9º. Cada grupo realiza una versión de la traducción, la cual recoge el profesor para evaluarla 
según los objetivos del curso.

En este último paso sí se defiende la elaboración cerrada de una versión final, lo 
cual consideramos oportuno. Sin embargo, creemos que la evaluación de la traduc-
ción debe seguir un proceso de dos pasos: un primer comentario del profesor en el 
que, con la ayuda de algún sistema de símbolos o anotaciones, se señalen los proble-
mas no resueltos o los errores de tipo lingüístico o de traducción. Seguidamente, una 
revisión de los estudiantes a partir de estos comentarios con el objetivo de realizar 
una versión definitiva.

Otro ejemplo de propuesta metodológica que no consideramos que aproveche 
todo el potencial de la TP es la de Alcarazo López y López Fernández (2014). Estas 
autoras proponen una serie de actividades graduadas según los niveles del MCER 
para la recuperación de la traducción en el aula de ELE. Si bien nos parece apropiado 
explorar las posibilidades de la traducción en todos los niveles (en contra de la creen-
cia extendida de que la traducción solamente puede resultar adecuada para niveles 
más avanzados), las actividades propuestas para los niveles A1 y A2 no reflejan ningu-
no de los usos para los que la traducción puede resultar rentable. Por ejemplo, para el 
nivel A1 se propone usar la L1 para contextualizar la producción oral dirigida de los 
estudiantes en actividades de role play en parejas (por ejemplo, un estudiante recibe 
una tarjeta para interactuar con su compañero con las siguientes consignas: You greet 
a person in the afternoon, Ask him how he is, Ask for his name and surname, etc.; ibid., pág. 
7). Las autoras justifican este uso diciendo que unas instrucciones así de generales 
en la L1 (en lugar de especificar Say ‘Good afternoon!’) ayudan a evitar la traducción 
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literal. No es este un uso de la traducción, pues simplemente se está utilizando la L1 
de los estudiantes para recibir las instrucciones de la actividad, y estas podrían for-
mularse en un nivel adecuado de L2 y así proporcionar input a los estudiantes. Estos 
mismos exponentes podrían practicarse si los estudiantes realizaran una actividad de 
traducción como poner los subtítulos en español a una escena en la que dos personas se 
conocen y se saludan en la L1. 

Para el nivel A2 las autoras proponen a los estudiantes que traduzcan oraciones 
que contienen aspectos gramaticales (p. ej. He’s from Poland y The pen is on the table, 
ibid., pág. 8, como ejemplo de contraste entre los verbos ser y estar en español) o 
léxicos (p. ej. I take a coffe y I take back the book to the library como ejemplo de las 
diferentes traducciones de un mismo verbo en inglés según el contexto). De nuevo, 
este uso de la traducción (que suponemos se realiza después de haber estudiado 
estos aspectos gramaticales o léxicos en el aula) desaprovecha bastante el potencial 
pedagógico de la traducción y la convierte en una práctica controlada de frases 
aisladas sin ningún tipo de contexto. En nuestra propuesta didáctica también ha-
cemos uso de la TP en actividades más controladas, pero siempre dentro de un 
contexto claro de comunicación y, además, como forma de presentar o sistematizar 
aspectos lingüísticos aplicando los principios de la atención a la forma. Por ejem-
plo, utilizamos el apoyo de imágenes para establecer la relación forma-significado 
en el contraste español-inglés de las oraciones pasivas perifrásticas, en particular, 
la selección dicotómica de los verbos ser y estar en español frente al uso único del 
verbo to be en inglés (The streets are decorated for Christmas frente a Las calles son/están 
decoradas para la Navidad).

Para los niveles B1 y B2 se vuelven a plantear unas actividades similares a las ante-
riores, simplemente con aspectos lingüísticos más complejos propios de esos niveles 
de competencia. Nos parece interesante comentar una de las propuesta para el nivel 
B1, en la que se pide a los estudiantes que traduzcan para “practicar estructuras más 
complejas, como el uso del subjuntivo” (ibid.). Así, las autoras proponen la siguiente 
actividad (ibid., pág. 9):

Consejos para cuidar el medio ambiente

Ejemplo: It is necessary that all students use recycled paper.

- It is essential that…
- It is important that…
- It is indispensable that…

De nuevo, entendemos que esta actividad se realizaría en la fase de práctica de la 
sesión de clase, tras haber estudiado el uso del modo subjuntivo en oraciones valorati-
vas. Creemos que uno de los beneficios de la traducción es el de “forzar” la producción 
de los estudiantes, lo cual puede desactivar determinadas estrategias de evitación. Sin 
embargo, creemos que este proceso debería estar focalizado en las muestras en L1 que 
se proporcionan para ser traducidas y no en las estructuras que deben utilizarse. Así, la 
modificación para esta actividad que proponemos sería:
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Consejos Para Cuidar El Medio Ambiente

Aquí tienes un cartel de una campaña inglesa para cuidar el medio ambiente. ¿Puedes añadir algo? Des-
pués, en parejas, traducid al español las acciones que propone:

Ahora, imagina que vas a dar una charla en español en una clase de niños de primaria sobre el medio 
ambiente. ¿Cómo pondrías estos consejos en tu presentación de PowerPoint? Con tu compañero/a, busca 
algún adjetivo en español apropiado y continúa las siguientes frases, como en el ejemplo:

- Es fundamental que reciclemos papel, vidrio y plástico.
- Es __________ que…
- Es __________ que…

Como se puede observar, nuestra propuesta sigue cumpliendo su función de prácti-
ca semicontrolada, pero en este caso está contextualizada, tiene un propósito comuni-
cativo claro y, además, utiliza la traducción como un medio que puede facilitar la reso-
lución de la actividad. Precisamente, la falta de ideas propias hace que algunas veces los 
estudiantes ofrezcan una producción pobre en las actividades de este tipo. La traduc-
ción puede servir para solventar este problema, puesto que los estudiantes reciben ya 
la información que deben utilizar (aunque también pueden proporcionar información 
propia), pudiendo concentrarse en la producción de la misma. 

Es ya en los niveles más altos (especialmente C1 y C2) cuando las autoras proponen 
actividades de traducción con textos completos (de nuevo, traducción literaria para 
el nivel C2; ibid., pág. 13), pero sin ningún tipo de preparación previa sobre técnicas, 
estrategias ni herramientas de traducción. Este “salto sin red” que se plantea a los es-
tudiantes viene a reflejar una de las razones por las que la traducción ha estado des-
plazada de la enseñanza de idiomas, esto es, la idea de que a traducir se aprende como 
consecuencia del desarrollo de las otras destrezas comunicativas. Como se defiende en 
este trabajo de investigación, la traducción es una destreza en sí misma que requiere un 
tratamiento pedagógico específico que sirva para preparar a los estudiantes respecto a 
los procesos cognitivos y estratégicos que implica.

Una vez definidas las prácticas que queremos evitar o que consideramos necesario 
complementar, analizamos las propuestas de diversos autores sobre el uso de la TP en 
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el aula de idiomas para recoger ideas susceptibles de ser utilizadas en nuestra inter-
vención docente. Aunque estas propuestas son variadas, el no tan largo recorrido de la 
recuperación de la traducción hace que muchas de ellas compartan características. Por 
otra parte, en muchas ocasiones nos encontramos ante planteamientos didácticos que 
no especifican de forma exacta el contexto de aplicación (si los estudiantes ya tienen 
formación previa en traducción o no, si se trata solamente de actividades de traducción 
directa, inversa o ambas, etc.) y que, además, no recogen del todo las aportaciones de 
la didáctica de lenguas extranjeras desarrollada hasta ese momento. No obstante, nos 
parece interesante revisar algunas de estas propuestas con el fin de recoger ideas para 
nuestro planteamiento didáctico.

Dentro de un enfoque lingüístico para diseñar actividades de traducción conside-
ramos bastante apropiada la propuesta de Zabalbeascoa Terrán (1990: 80-81), que de-
fiende lo siguiente:

Los ejercicios de traducción más acertados son capaces de ilustrar, ejemplificar 
y/o demostrar aspectos de la lengua tan importantes como:
(a)	 la arbitrariedad del signo lingüístico;
(b)	 la lengua como sistema de signos;
(c)	 la relación entre lengua y cultura;
(d)	 la diferencia entre expresiones fijas, fórmulas, frases idiomáticas y terminología 

por una parte y, por otra parte, un uso personal, creativo y expresivo de la lengua 
(tanto la materna como la extranjera);

(e)	 la estructura y organización de un texto y los tipos de textos que existen;
(f)	 diferencias de puntuación entre las lenguas;
(g)	 un estudio comparativo de las lenguas y culturas:
(h)	 la estrecha relación que existe entre sintaxis, morfología y semántica;
(i)	 la importancia de otros factores, como el contexto (textual y extratextual) y as-

pectos sociolingüísticos y dialectales.

Creemos que este listado de objetivos y contenidos se puede ampliar con muchos 
otros, especialmente aquellos relacionados con la provisión de herramientas y estrate-
gias de traducción. No obstante, encontramos especialmente útil la descripción que 
hace este autor de posibles actividades encaminadas a practicar las destrezas lingüís-
ticas (ibid., págs. 82-83), de las que seleccionamos las siguientes como apropiadas para 
nuestro contexto educativo y añadimos un comentario explicativo:

-  Lectura de textos bilingües. Especialmente el uso de textos paralelos
-  Lectura de subtítulos en L2 con la banda sonora en la L1. Esto es apropiado para pro-

mover la comprensión de los subtítulos, pero nosotros añadimos otra práctica de 
concienciación lingüística: comparar los subtítulos en L2 con la banda sonora en 
la L2, puesto que permite a los estudiantes tomar conciencia de muchos recursos 
conversacionales utilizados en la banda sonora y que se han eliminado en los sub-
títulos para hacerlos más cortos, como son el uso de vocativos, expresiones para 
captar la atención, recursos de escucha activa como reacciones o compleción del 
discurso del interlocutor, etc.

-  Lectura de rótulos, avisos y manuales multilingües. El uso de textos equivalentes pro-
porciona a los alumnos vocabulario y recursos discursivos.
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-  La traducción inversa, animando a la presentación de más de una versión. Se practican 
la gramática, la sinonimia, la paráfrasis, la variedad de estilo y el énfasis expresivo. 
Esta es la práctica básica de nuestro curso de traducción inversa. Además de los 
elementos mencionados por Zabalbeascoa Terrán, se practican también técni-
cas de traducción.

-  Presentar una versión resumida en la lengua extranjera de un texto en lengua materna. 
Esta actividad es especialmente apropiada para la práctica de la expresión oral, 
dado el carácter cerrado de toma de decisiones.

-  Presentar un texto íntegro y traducir solo algunos segmentos aislados, que serán escogidos 
según el aspecto de la lengua que se quiera practicar o explicar. Nos parece adecuado 
realizar traducciones parciales en las que solamente se transmite una parte de la 
información original, pero la selección de esta se hace con fines comunicativos, 
como el de responder a las preguntas de hablantes de la LE sobre cómo funciona 
determinado servicio de un país donde se habla la L1.

-  Hacer el papel del intérprete en diferentes ocasiones: por ejemplo, informar a un compatrio-
ta de la información sobre salidas y llegadas de trenes que se oyen por los altavoces en una 
estación (Bachmann 1990). Aunque el curso es principalmente de traducción, nos 
parece útil incluir pequeñas actividades de mediación oral como la descrita aquí, 
sobre todo en los contextos de uso descritos por los estudiantes tras un análisis de 
sus necesidades comunicativas.

-  Explicar en la lengua materna el contenido de un texto escrito en otra lengua [o viceversa], 
por ejemplo una carta para alguien que no la entiende o instrucciones para el uso de un 
aparato eléctrico (House 1981). La traducción a la vista es una actividad apropiada 
para desarrollar la comprensión lectora y la expresión oral.

-  Discutir en la lengua extranjera los problemas que han surgido en cualquiera de los ejerci-
cios anteriores, o cualquier otro aspecto de la traducción. Esta actividad nos parece fun-
damental, debido a que crea un contexto significativo para la práctica en la LE, ya 
que a través del comentario de estrategias y recursos empleados los estudiantes 
pueden practicar unas funciones lingüísticas determinadas y un léxico metalin-
güístico del que muchas veces carecen.

En mayor conexión con la práctica profesional de la traducción, analizamos a conti-
nuación las sugerencias de Nott (2005: 3 y ss.), quien propone seis tipos fundamentales 
de actividades que integran la traducción en el aula de idiomas:

-  Textos equivalentes: su uso queda justificado por el autor porque incrementan la 
conciencia de los estudiantes hacia diferentes procesos de transmisión de signifi-
cado en L1 y L2 como la hiperonimia y la hiponimia, la particularización y la gene-
ralización, el dialecto, el sociolecto y el registro. El procedimiento que propone 
el autor es que los alumnos primero en asamblea comenten las características más 
destacables de uno de los textos (contexto, lector, registro, estilística, etc.) y luego 
en parejas discutan cómo se han traducido determinadas palabras o fragmentos.

-  Retranslation (“traducción doble” o “retrotraducción): ya usada en el siglo XVI (se tra-
ducía un texto del latín al inglés y esta traducción de nuevo al latín, para compa-
rar el texto resultante con el original), según Nott esta técnica se puede usar en 
la actualidad prestando mayor atención a las cuestiones de estilo y no solo a las 
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sintácticas. Se puede cambiar la dinámica de trabajo para incluir la práctica de las 
destrezas de comprensión auditiva y la comprensión lectora de la siguiente ma-
nera: 1º) Los estudiantes leen un texto en L1 que ha sido traducido del original en 
L2, prestando atención a sus características más destacables. 2º) Los estudiantes 
escuchan una grabación del texto original en L2, primero de una vez y luego con 
pausas. Durante la escucha, los estudiantes anotan su versión en L2, usando el 
texto en L1 como guía. Nott sugiere poner límite de tiempo para que la actividad 
se asemeje a la vida real, en la que los traductores tienen que cumplir con plazos 
muy precisos de entrega. 

-  Síntesis o traducción resumida (de L1 a L2 o viceversa): es beneficiosa para los estu-
diantes porque no deben encontrar un equivalente para cada elemento. Una pro-
puesta de variación consiste en combinar la información de varias fuentes (varios 
periódicos, por ejemplo) sobre el mismo tema en L1 y/o L2 para escribir una ver-
sión de la historia en la L2, según las convenciones textuales apropiadas (las de un 
artículo periodístico en L2, en este caso).

-  Textos paralelos: dos textos (uno en L1 y otro en L2) que comparten el tema, por 
ejemplo, ambos son extractos de novelas que describen situaciones parecidas.

-  Clases magistrales sobre el proceso de traducción: buenas para tratar los factores afec-
tivos negativos (la frustración, la ansiedad, etc.) que produce traducir de la L1 a 
la L2. Por ejemplo, (1) pedir que hagan una primera traducción a la L2 en la que 
utilicen generalizaciones o paráfrasis cuando no encuentren un equivalente a los 
elementos léxicos de la L1. También, (2) pedirles que parafraseen en la L1 para así 
activar otras equivalencias posibles en la L2. Otro ejemplo sería (3) enseñarles a 
manejar el tiempo, a que no se bloqueen con algo que les cueste mucho trabajo, 
a buscar alternativas más generales aunque no las consideren del todo correctas 
pero sí aceptables, etc. Por último, (4) pedir a los estudiantes que cuando estén 
revisando el léxico y el estilo del primer borrador de la traducción a la L2 no so-
lamente corrijan los errores, sino que anoten todas las posibilidades que encajen. 

-  Evaluación: Nott propone otorgar puntos positivos por cada objetivo logrado 
por los estudiantes de entre aquellos de los que se les había avisado con ante-
rioridad a la traducción. No recomienda el método de quitar puntos por cada 
error, a pesar de que haga más fiable la corrección, porque puede desanimar y 
frustrar a los estudiantes. En este punto queremos señalar que en nuestro curso 
de traducción sí utilizamos el método de penalizar por los errores cometidos en 
las traducciones realizadas fuera de clase y que forman parte de la evaluación for-
mativa de los estudiantes. Los estudiantes siempre han parecido contentos con 
este sistema, puesto que uno de los objetivos de realizar el curso de traducción es 
desarrollar la precisión lingüística. De este modo, los estudiantes no ven mal que 
en las actividades de traducción realizadas como parte de la evaluación formativa 
se siga un método estricto de corrección, el cual no sería aplicable, por ejemplo, 
en las tareas de traducción realizadas sobre la marcha en clase para practicar 
determinados contenidos.

Otra propuesta que nos parece interesante es la de Gamboa Belisario (2005: 79 y 
ss.), más conectada con la práctica de diferentes tipologías textuales. Esta autora de-
fiende el uso de la traducción en las clases de idiomas desde una triple perspectiva:
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-  Como proceso cognitivo e interpretativo vinculado a un sujeto traductor, influido por va-
rios factores: esquemas interpretativos; principios creativos específicos; concep-
ciones sobre la forma en la que se ordena o dispone una realidad dada; tradición 
de la que recibe una impronta o un compendio determinado; ideologías, creencias 
y patrones o modelos ligados a una dinámica sociocultural determinada.

-  Como actividad compleja de comunicación, la traducción como actividad de media-
ción, en la que el usuario pone en comunicación a dos interlocutores que no pue-
den comunicarse por tener diferentes lenguas.

-  Como actividad discursiva, que se realiza entre textos y no entre lenguas. 

Lo más interesante de la propuesta de esta autora es que realiza su diseño didáctico 
utilizando como base algunos de los principios metodológicos más importantes en la 
enseñanza de idiomas, como son los principios de interconexión de tareas y vacío de in-
formación (enfoque por tareas), la integración de destrezas lingüísticas y gradación de 
dificultad, y el principio de intertextualidad (asociado a nociones de corpus bilingüe o 
multilingüe y texto paralelo) (ibid., pág. 82 y ss.). Todo ello con el objetivo principal del 
“desarrollo de aptitudes inmanentes a la comunicación, trasladables a toda experiencia 
de aprendizaje de un nuevo idioma” (ibid.) y con los siguientes objetivos concretos: (1) 
Desarrollo de la competencia discursiva, plurilingüe y pluricultural. (2) Adquisición de 
destrezas de mediación. (3) Construcción en el alumno de un bagaje textual y cultu-
ral en español. Compartimos todas estas premisas metodológicas, especialmente por 
considerar las actividades de traducción desde una perspectiva más global que no se 
centre solamente en la práctica de determinados contenidos lingüísticos aislados. Re-
sumimos a continuación nuestro análisis de las cuatro propuestas de la autora, cada una 
de ellas alrededor de una tipología textual, sin especificar las actividades y materiales 
concretos, sino realizando un estudio de las fases de trabajo que propone con el fin de 
aumentar nuestro banco de posibilidades metodológicas:

-  Texto del género periodístico en dos idiomas.
·	 Concienciación lingüística contrastiva de la organización de la información en 

las dos lenguas.
·	 Traducción a la vista de un texto de L1 a L2. Creemos que este paso plantea un 

problema: los alumnos traducen a la vista un texto que sus compañeros ya co-
nocen, por lo que se no se cumple el principio de vacío de información que debe 
estar presente en las actividades realmente comunicativas. Una solución sería 
facilitar a los alumnos textos con el mismo tema pero de contenido diferente. 

-  Cómic.
·	 Concienciación sobre el proceso traductor (en concreto, la importancia del ba-

gaje cultural del destinatario) en la traducción de L1 a L2.
-  Cortometraje español.

·	 Actividad de pretraducción: actividad de debate en la L2 sobre el contenido 
del cortometraje.

·	 Actividad de mediación: visionado del corto en L2 y síntesis y paráfrasis del 
mismo en L1 por parte de algunos estudiantes a sus compañeros que no lo 
han visto.
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-  Uso de textos paralelos.
·	 Concienciación sobre el proceso de traducción: técnica de consulta de tex-

tos paralelos (en L1 y en L2), en este caso sobre el personaje de un texto 
literario que se va a traducir (de la L2 a la L1). Los textos paralelos son de 
tipología textual variada (anuncio publicitario, pieza musical, biografía, ver-
sión bilingüe de otros extractos de la obra literaria de la que se ha extraído 
el texto que se va a traducir), lo cual nos parece una forma muy apropiada de 
trabajar la intertextualidad.

·	 Creación de un corpus bilingüe: “a partir de tipologías textuales que establez-
can un vínculo intertextual —tales como noticias, cómics, biografías, reseñas, 
ensayos, comentarios, que podrán ir acompañadas de imágenes, muestra musi-
cal o material audiovisual— sobre un tema de interés común o acerca de uno o 
dos personajes” (ibid., pág. 88).

En este sentido, otro esquema general de actuación para el desarrollo de propuestas 
metodológicas es el de González-Davies (2004; 2007, op. cit., 2 y ss.), que esquematiza 
las posibles actividades de TP alrededor de seis destrezas de la competencia traductora 
(la traducción es nuestra):

-  Aptitud: conocimiento lingüístico, conocimiento enciclopédico y destrezas 
de transferencia.

-  Actitud: aptitudes para la traducción, destrezas profesionales y autoconcepto 
y subjetividad.

Para cada destreza propone una variedad de actividades que, a pesar de tratarse de 
un contexto de pedagogía de la traducción, podrían servir de guía para aprovechar al 
máximo el potencial de la TP.

Un buen ejemplo de cómo se puede integrar la práctica de la traducción y los pro-
cesos de mediación lingüística en la clase de ELE es la propuesta de Villagrá Terán 
(2010) que propone estas prácticas en los primeros niveles de aprendizaje, cuestión 
que ha sido debatida por muchos expertos. La propuesta gira en torno a una activi-
dad de mediación intercultural basada en las actividades de interpretación bilateral 
y traducción a la vista, cuyo punto de partida es reseñable puesto que la autora pro-
cura buscar un contexto real y cercano a los estudiantes, cuestión que consideramos 
fundamental para dotar a las actividades de sentido y para que la práctica lingüística 
resultante sea significativa.

Destacamos también en el repertorio de posibilidades metodológicas para la TP las 
propuestas que hace Pintado Gutiérrez (2013: 110-111) tras revisar las recomendaciones 
de varios autores y que pueden servir de guía para las destrezas de lectura y escritura:

a.	Uso de textos paralelos;
b.	Comparación crítica de traducciones ajenas;
c.	Traducción resumida (los aprendices deben extraer los puntos principales del tex-

to y decidir cómo volcarlos en la lengua meta);
d.	Producción escrita guiada (cueing) (los estudiantes reciben instrucciones en L1 so-

bre el texto que deben producir en L2); (cfr. Klein-Braley y Smith 1985).
e.	Interpretación (traducción oral);
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f.	 Actividades de reflexión sobre las diferencias entre L1 y L2 en cuanto a estructuras, 
registro, vocabulario, fonética, dialectos, etc.;

g.	Lectura de textos bilingües (íntegros);
h.	Traducción directa;
i.	 Traducción interpretativa;
j.	 Lectura de subtítulos en L2;
k.	Lectura de rótulos, avisos y manuales multilingües.

Destacamos por último dos contribuciones fundamentales, dentro del ámbito an-
glosajón, a la conformación de la nueva situación metodológica de la TP dentro de la 
enseñanza de lenguas. La primera es la obra de Cook (2010), en la que el autor realiza un 
agudo análisis de los acontecimientos que han frenado el desarrollo de la traducción en 
la enseñanza de lenguas (o TILT, según el acrónimo que propone el autor: Translation 
in Language Teaching). Especialmente acertado encontramos lo aducido acerca del mo-
nolingüismo absoluto impuesto por el Método Directo como estrategia comercial para 
facilitar el establecimiento de la enseñanza del inglés como lengua extranjera por todo 
el mundo, debido a la facilidad de exportar profesores nativos. Las propuestas metodo-
lógicas de Cook son variadas e incluyen prácticas muy variadas como la recuperación 
de la traducción palabra por palabra como estrategia para enfatizar las diferencias en-
tre enunciados similares entre lenguas (en nuestra opinión, una buena estrategia para 
llamar la atención del estudiante sobre las características de frases hechas en las que 
la exactitud del enunciado es muy importante), la crítica de subtítulos traducidos o la 
técnica del sandwiching (introducir enunciados en la L1 en el input en la L2). 

La segunda referencia incluye las aún más detalladas propuestas de Kerr (2014), que 
propone un manual para profesores repleto de ideas sobre cómo utilizar la L1 y las acti-
vidades de traducción dentro del aula de idiomas, en tres contextos docentes diferen-
tes: aquel en el que hay en el aula varias L1 no compartidas por todos los estudiantes y 
que el docente desconoce, aquel en el que hay en el aula una o varias L1 compartidas 
por todos los estudiantes y que el docente desconoce, y aquel en el hay en el aula una 
única L1 compartida por todos los estudiantes y que el docente conoce. Aunque este 
último contexto es el que más a menudo se propone para el uso de la TP, las propuestas 
de Kerr abren la puerta para su uso en los otros dos mencionados, teniendo en cuenta 
su problemática particular. El autor cubre varias áreas de uso de la TP, partiendo de 
técnicas puntuales mediante las cuales el docente puede ir incorporando la L1 en el aula 
de forma gradual, y pasando por actividades para trabajar con las actitudes y creencias 
de los estudiantes, la ejercitación en el uso de herramientas de traducción, el uso de la 
retrotraducción, el desarrollo de destrezas lingüísticas y las actividades de TP con un 
foco en aspectos lingüísticos concretos. 

A modo de conclusión, podemos señalar que todas las propuestas aquí analizadas, 
tomadas como muestra representativa de lo presente en la literatura especializada, su-
ponen un intento, a veces más exitoso y otra veces algo fallido, de la recuperación de la 
traducción con fines pedagógicos. Como se ha señalado a lo largo de la revisión de pro-
puestas, uno de los problemas fundamentales es la falta de trasvase metodológico entre 
la didáctica de lenguas y la didáctica de la traducción, lo cual hace que los docentes de 
ambas disciplinas, a menudo, no exploren las posibilidades de realizar actividades de 
traducción con un objetivo lingüístico y que al mismo tiempo preparen a los estudian-
tes para esta destreza de una manera completa (más allá del mero contraste lingüístico 
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o la práctica de la expresión escrita). Se hace necesario, pues, conectar la TP con los 
nuevos enfoques competenciales y de uso de la lengua preconizados por el MCER, 
como manera de dotarla de un sentido comunicativo que sirva para crear contextos 
de comunicación reales en los que desarrollar las actividades de traducción en clase. 
En este sentido, se analiza a continuación lo especificado en estas directrices europeas 
acerca de la mediación lingüística como una actividad más de la lengua.

1.1.5.2. El nuevo paradigma metodológico: la mediación lingüística 

Para describir lo que supone usar una lengua, tradicionalmente se han descrito cuatro 
destrezas o habilidades lingüísticas: la comprensión oral y lectora (o “destrezas pasi-
vas”) y la expresión oral y escrita (o “destrezas activas”). Aparte de superar la equívoca 
concepción de destrezas pasiva y activa, recientemente estos constructos han sido re-
formados con las aportaciones de expertos y las directrices de documentos oficiales.

Por un lado, se ha justificado la existencia de dos nuevas destrezas, la interacción 
escrita y oral, diferentes de las de expresión. En estas últimas el hablante no recibe re-
troalimentación directa de otros hablantes, como ocurre al escribir un artículo de opi-
nión para una revista o hacer una exposición oral, mientras que en aquellas sí se da esta 
retroalimentación como, por ejemplo, en la posterior discusión en un foro si el artículo 
se publicó en un blog de Internet o el turno de preguntas tras la exposición oral. Esta 
división queda justificada por los diferentes recursos y estrategias de planificación, eje-
cución y control que el hablante debe activar para llevarlas a cabo.

Por otro lado, el MCER, añade dos destrezas más, las de mediación oral y escrita. 
Antes de pasar a su descripción, creemos necesario exponer el porqué de su aparición. 
Como el mismo MCER defiende, es de recibo tener en cuenta la dimensión plurilin-
güe de la comunicación en la sociedad actual, ya sea por la realidad multilingüe del 
territorio en el que vive el hablante (como en muchas zonas geográficas de Europa), ya 
sea por la importancia que han cobrado hoy en día las comunicaciones transnaciona-
les gracias a organismos, empresas o simplemente internet. Es por esto por lo que de 
ninguna manera se puede seguir predicando el monolingüismo, heredero de anteriores 
concepciones imperialistas de división territorial, como contexto sociolingüístico para 
la actividad comunicativa. Es más, el plurilingüismo aparece como un imperativo ético 
de defensa de las lenguas e identidades culturales en un mundo en el que el inglés (o glo-
bish, esa variante del inglés que se maneja en un nivel internacional) parece consolidarse 
como la única herramienta válida de comunicación. Todo esto se enmarca dentro de la 
órbita del mundo occidental, pero es aun más importante si queremos dar una escala 
mundial a nuestras consideraciones. Como define el Marco (MCER op. cit., pág. 16 apud 
Arriba y Cantero, 2004a):

Ya no se contempla como el simple logro del ‘dominio’ de una o dos —o incluso 
tres— lenguas, cada una considerada de forma aislada, con el ‘hablante nativo ideal’ 
como modelo fundamental. Por el contrario, el objetivo es el desarrollo de un reper-
torio lingüístico múltiple, en el que tengan lugar todas las capacidades lingüísticas. 

Sin embargo, el concepto de plurilingüismo va más allá del uso comunicativo de la 
lengua, dimensión en la que está cercano a las concepciones del multilingüismo. Como 
define González Piñeiro (2010: 18):
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El concepto de multilingüismo se limita a describir la coexistencia de varias len-
guas o variedades intralingüísticas en una zona determinada, el de plurilingüismo ha 
de entenderse como la capacidad de los individuos de interrelacionar los conocimien-
tos que van adquiriendo de cada una de las distintas lenguas que constituyen su com-
petencia plurilingüe […] el plurilingüismo implica la construcción de una conciencia 
lingüística capaz de buscar similitudes entre las lenguas y desarrollar estrategias para 
gestionar las diferencias y que, con la incorporación de nuevas lenguas al repertorio 
de cada individuo, ya sea a través de contextos educativos más o menos formales o 
de experiencias lingüísticas y culturales personales, facilita el aprendizaje de estas.

Como queda reflejado en estas reflexiones, el plurilingüismo está relacionado con 
los fines y las necesidades comunicativas de los hablantes en la situación mundial an-
teriormente descrita, pero también implica una actitud y predisposición por su parte 
para establecer puentes y conexiones entre los diferentes elementos (o lenguas) que 
conforman su bagaje lingüístico y cultural. Más allá de la dimensión contrastiva, que 
también está presente, creemos que las actividades de traducción surgen como un con-
texto ideal en el que desarrollar todas las características presentes en la competencia 
plurilingüe, que se puede desarrollar de muchas maneras y mediante diferentes expe-
riencias vitales, como definen Beacco y Byram (2007a apud ibid., págs. 22-23):

El plurilingüismo implica que:
-	 La competencia plurilingüe puede ser adquirida por todos los hablantes, según se 

enfrenten a lo largo de su vida a diferentes variedades lingüísticas, sea en un con-
texto de instrucción o no.

-	 Las lenguas que conforman esta competencia pueden dominarse en distinto grado 
y, dentro de cada una de ellas, las diferentes actividades (leer, conversar, escribir, 
etc.) también.

-	 El grado de dominio cambia según las experiencias personales en el tiempo.
-	 Se trata sobre todo de un repertorio de recursos comunicativos que permite a los 

hablantes satisfacer sus propias necesidades en diferentes situaciones públicas y 
personales insertas en diferentes comunidades.

-	 Es una competencia transversal que aglutina a todas las lenguas que se dominan en 
mayor o menor medida, no es la suma de diferentes competencias.

-	 Tiene una dimensión cultural, por lo que hay que hablar también de una compe-
tencia pluricultural.

Las actividades de mediación se dibujan como el marco perfecto para desarrollar 
esta competencia plurilingüe, puesto que suponen no solo el contexto adecuado de 
“trasvase” entre las lenguas dominadas por el hablante y activadas simultáneamente 
para lograr la comunicación entre dos usuarios de lenguas diferentes, sino también una 
perfecta herramienta pedagógica para el desarrollo de esta competencia. De ahí que el 
MCER (op. cit. págs. 85-86) incluyera estas actividades dentro de su repertorio de acti-
vidades de la lengua que se recoge a continuación en la tabla 3.
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Actividades de mediación oral

- Interpretación simultánea (congresos, reuniones, discursos formales, etc.)
- Interpretación consecutiva (charlas de bienvenida, visitas con guías, etc.)
- Interpretación informal:

· de visitantes extranjeros en el país propio;
· de hablantes nativos en el extranjero;
· de situaciones sociales y en intercambios comunicativos con amigos, familia, clientes, huéspedes 
extranjeros, etc.
· de señales, cartas de menús, anuncios, etc. 

Actividades de mediación escrita

- Traducción exacta (por ejemplo, de contratos, de textos legales y científicos, etc.)
- Traducción literaria (novelas, obras de teatro, poesía, libretos, etc.)
- Resumen de lo esencial (artículos de periódicos y revistas, etc.) en la segunda lengua o entre la lengua 
materna y la segunda lengua.
- Paráfrasis (textos especializados para profanos)

Estrategias de mediación

PLANIFICACIÓN
- Desarrollo de los conocimientos previos
- Búsqueda de apoyos
- Preparación de un glosario
- Consideración de las necesidades del interlocutor
- Selección de la unidad de interpretación

EJECUCIÓN
- Previsión: procesamiento de la información de entrada y formulación del último fragmento 
simultáneamente en tiempo real
- Anotación de posibilidades y equivalencias
- Salvar obstáculos

EVALUACIÓN
- Comprobación de la coherencia de dos versiones
- Comprobación de la consistencia de uso

CORRECCIÓN
- Precisión mediante la consulta de diccionarios
- Consulta de expertos y de fuentes

Tabla 3. Actividades y estrategias de mediación en el MCER.

Son varias las críticas que se pueden hacer al acercamiento que hace el MCER a este 
tipo de actividad comunicativa: 

1.	 En primer lugar, el carácter “profesional” de las actividades. Dentro de las ac-
tividades de mediación escrita (excepto la de paráfrasis intralingüística como 
actividad de simplificación), según el enfoque del MCER el mediador debe en-
frentarse a tareas de una gran complejidad para las que solamente un traductor 
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profesional está preparado. Y dentro de las de mediación oral ocurre lo mismo, 
excepto con las de interpretación informal. Por lo tanto, las estrategias descritas 
están en consonancia con las altas exigencias de estas actividades. Creemos que 
la visión del MCER es un tanto reduccionista, puesto que no incluye todas las 
posibilidades de realización de las actividades de mediación, como se verá en el 
siguiente apartado.

2.	 En segundo lugar, el MCER no ofrece para esta destreza una escala ilustrativa 
por niveles (A1, A2, B1, B2, C1, C2) en la que los usuarios, profesores, creadores 
de currículo, etc. puedan encontrar las actividades específicas y su grado de eje-
cución, cosa que sí hace con las demás actividades lingüísticas.

Analizamos a continuación tres procesos de revisión del enfoque del MCER lleva-
dos a cabo con el fin de superar las limitaciones aquí expuestas.

Dentro del cambio de paradigma que supuso el MCER al incluir la mediación como 
una de las actividades de la lengua, se hizo necesario matizar y desarrollar esta propuesta 
con el fin de crear instrumentos más válidos para la enseñanza y la evaluación de lenguas 
que lleven estas actividades más allá de las prácticas tradicionales de traducción e inter-
pretación, todo ello con el fin de “formar hablantes competentes en un contexto social 
multilingüe” (Arriba y Cantero op. cit., pág. 4). En palabras de estos autores (ibid., pág. 6):

Las actividades de mediación también van más allá de la mera ‘traducción pedagó-
gica’ y representan un auténtico cambio de paradigma: aunque incluye la traducción y la 
interpretación como actividades concretas y específicas, la mediación lingüística es un 
concepto mucho más amplio y diverso, que también incluye otras muchas actividades.

Nos encontramos, por lo tanto, en un marco de trabajo mucho más amplio que 
permite desarrollar la competencia lingüística de los estudiantes de una manera más 
variada, en la línea del reciente trabajo de revisión del propio MCER, siempre conec-
tando con las necesidades de los alumnos (de ahí que sea necesario relacionar la prácti-
ca docente de la TP con aquellas situaciones de uso y necesidades comunicativas de los 
estudiantes, al igual que se realiza con las otras destrezas comunicativas).

Con todo, creemos que tenemos en la propuesta de Arriba y Cantero (ibid., pág. 8, 
vid. figura 1) una muestra más de cómo las actividades de mediación son un comple-
mento ideal para promover el perfeccionamiento lingüístico de muchos estudiantes, 
tanto en su variante oral como en la escrita:

Figura 1. Tipos de mediación lingüística (Arriba y Cantero 2004a: 8).

olga
Resaltado
Sustituir por: 2004a:

olga
Resaltado
Sustituir por: 2004a:

olga
Resaltado
Sustituir por: 2004a:



57

Estos autores, además, describen las microhabilidades que son necesarias para lle-
var a cabo con éxito las actividades de mediación, de las que señalamos a continuación 
(vid. figura 2) las relacionadas con la mediación textual (o escrita), por ser las que más 
se ajustan a nuestras necesidades docentes (como se puede observar, algunas de estas 
especificaciones están en línea con el trabajo realizado para revisar los descriptores 
del MCER):

Figura 2. Microhabilidades de la mediación textual (Arriba y Cantero 2004a: 10).

Para los autores, estas microhabilidades se pueden desarrollar de manera inciden-
tal en el transcurso de las sesiones normales de ELE o conjuntamente en tareas más 
complejas, como en el ejemplo de tarea de mediación interlingüística que proponen 
(ibid., pág. 20):

Si la tarea final consiste en que un alumno lea un texto en LE y lo resuma, por 
escrito, en la lengua materna a sus compañeros que no conocen el texto, este alumno 
hará de mediador y el proceso mediador que seguirá sería el siguiente:

1ª Fase:	 Comprensión lectora en LE
2ª Fase:	 Resumen del texto original a la LM
3ª Fase:	 Reexpresión escrita en la LM

El resto de los alumnos seguirán la siguiente fase [sic]:
1ª Fase:	 Comprensión lectora (inicial) en LM
2ª Fase:	 Negociación del sentido del texto con el alumno mediador
3ª Fase: 	Comprensión (final) del sentido del texto en LM. Y, si la mediación fue 

eficaz, comprensión del texto en LE.

Creemos que este enfoque más global de las actividades de mediación, combinado 
con un adecuado análisis de las necesidades de nuestros alumnos, puede ayudarnos a 
superar las limitaciones que plantea el MCER a la hora de utilizar estas actividades en 
el aula de idiomas y, en nuestro caso, en el contexto de un curso de TP inversa como 
complemento al aprendizaje de un idioma.

Otro intento de desarrollar lo especificado en el MCER es el que encontramos en 
González Piñeiro (op. cit., pág. 206), quien, dentro de un enfoque de desarrollo de la 
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competencia plurilingüe, analiza solamente las “situaciones informales de traducción 
e interpretación en las que, a veces, se tiene que hacer de mediador, si se quiere, de 
una manera improvisada”, es decir, los contextos menos especializados descritos en las 
actividades de mediación del MCER (vid. supra tabla 3). Para ello desarrolla la escala 
recogida a continuación en la tabla 4 y que el usuario puede aplicar para autoevaluar las 
combinaciones de lenguas en las dos direcciones posibles (ibid., págs. 219-220):

C2 Una persona que puede realizar cualquier tipo de traducción y/o interpretación 
en situaciones de su entorno social con un toque profesional.

C1 Una persona que puede realizar traducciones y/o interpretaciones de temas específicos 
de su entorno social.

B2 Una persona que puede realizar traducciones y/o interpretaciones en una gama amplia 
de temas relacionados con sus intereses.

B1 Una persona que puede realizar traducciones de documentos relacionados con su entorno 
social y/o interpretaciones de conversaciones de su interés, muy específicos y breves.

A2 Una persona que puede realizar traducciones de documentos breves y/o interpretaciones 
en situaciones informales.

A1 Una persona que puede realizar traducciones y/o interpretaciones sencillas 
de temas cotidianos.

Tabla 4. Descripción general de la competencia de mediación interlingüística basada 
en los niveles del MCER (González Piñeiro, 2010).

Teniendo en cuenta que el plurilingüismo defiende que las destrezas lingüísticas 
se pueden desarrollar de manera desigual, entendemos que esta descripción no corre 
paralela al desarrollo general de la capacidad lingüística del usuario de una lengua, es 
decir, que un usuario puede situarse en un nivel B2 de mediación mientras que posee 
un C1 o B1 en otras habilidades. 

Sin embargo, encontramos un problema en la propuesta de González Piñeiro: la 
jerarquía de niveles se basa solamente en el alcance de la actividad mediadora. Así, se 
pasa de (A1) “sencillas de temas cotidianos” a (A2) “breves y situaciones informales” 
(cuando todas se definieron como informales desde un principio); luego a (B1) “especí-
ficos de su interés”, más tarde a (B2) “amplia gama de su interés”, después a (C1) “temas 
específicos” y por último a (C2) “cualquier tema con toque profesional”. Está claro 
que el alcance, entendido como el tipo y la complejidad de la información que puede 
manejar el usuario, es crucial a la hora de establecer una jerarquía de uso, pero creemos 
que esta nivelación adolece de dos problemas. En primer lugar, no haber separado las 
actividades de traducción e interpretación, las cuales pueden dominarse de manera 
diferente. En segundo lugar, restringir los niveles más altos a una variedad mayor de 
temas y tipos de textos, cuando un usuario con conocimientos especializados podría 
desarrollar actividades relacionadas con los niveles B2/C1 (como explicar el contenido 
de un prospecto médico en otra lengua) sin que esto implique que pudiera llevar a cabo 
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las tareas descritas en niveles más bajos (por ejemplo, ayudar en la adquisición de un 
billete de avión).

En este sentido, nos parece más adecuada la propuesta analítica que hace el autor 
para que el usuario pueda autoevaluarse en cada una de las actividades (traducción e 
interpretación) por separado, dando unos descriptores para cada nivel. A continuación 
en la tabla 5 incluimos los descritos para la traducción escrita a partir del nivel B2, por 
ser los que más se ajustan a nuestro contexto docente (ibid., págs. 221-222):

Descriptores. Cuando me hacen un encargo de traducción… Mis competencias

NIVEL C2

Puedo traducir un texto con exactitud, respetando el volumen del mismo. 0 1 2 3 4 5

Puedo traducir adaptando los contenidos al contexto lingüístico y cultural. 0 1 2 3 4 5

Puedo traducir textos en cooperación con especialistas para ajustar el esquema 
de diseño a la estética de la cultura de destino.

0 1 2 3 4 5

Puedo traducir haciendo el tratamiento necesario del material gráfico y redise-
ñando el texto para adaptarlo culturalmente.

0 1 2 3 4 5

Puedo traducir textos normativos de mi ámbito social porque poseo conoci-
mientos de las regulaciones locales.

0 1 2 3 4 5

Puedo crear glosarios y diccionarios. 0 1 2 3 4 5

Puedo realizar la traducción y adaptación de textos relacionados con mis estudios. 0 1 2 3 4 5

NIVEL C1

Puedo traducir sin estar influenciado por la lengua de partida. 0 1 2 3 4 5

Puedo traducir textos que contienen juegos de palabras y una marcada identi-
dad cultural.

0 1 2 3 4 5

Puedo traducir textos con componentes gráficos y símbolos adaptándo-
los culturalmente.

0 1 2 3 4 5

Puedo traducir textos que incluyen medidas locales, unidades monetarias y fe-
chas o referencias culturales esenciales para esa comunidad.

0 1 2 3 4 5

Sé traducir textos relacionados con mis intereses porque poseo una base de da-
tos terminológica.

0 1 2 3 4 5

Puedo reconducir una traducción realizada con entornos de traducción automática. 0 1 2 3 4 5

Sé hacer la revisión de traducciones de terceros. 0 1 2 3 4 5
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NIVEL B2

Soy capaz de traducir con cierta exactitud descripciones de actividades de 
mi entorno.

0 1 2 3 4 5

Puedo traducir con exactitud correspondencia para fines sociales. 0 1 2 3 4 5

Soy capaz de traducir documentos habituales en mi entorno. 0 1 2 3 4 5

Soy capaz de traducir notas con información e indicaciones, descripciones de 
actividades de mi entorno social habitual y folletos de instrucciones claras sobre 
el manejo de electrodomésticos.

0 1 2 3 4 5

Puedo traducir adaptando los contenidos al contexto lingüístico y cultural si 
cuento con la colaboración del interlocutor.

0 1 2 3 4 5

Tabla 5. Descriptores para la autoevaluación de la actividad de traducción escrita 
en los niveles B2, C1 y C2 (González Piñeiro 2010).

Esta autoevaluación vuelve a reducir la traducción a su expresión escrita, y habría 
que tener en cuenta que, en las situaciones informales de la vida diaria que González 
Piñeiro utiliza como punto de partida para su propuesta, los usuarios realizan tareas 
de traducción a la vista. Por otra parte, creemos que se asocia el uso de determinadas 
herramientas a niveles altos, mientras que los usuarios de niveles inferiores de hecho 
los utilizan con bastante frecuencia y éxito. Un ejemplo sería el de los traductores auto-
máticos, hoy en día muy fácilmente accesibles gracias a Internet, que en la clasificación 
de González Piñeiro quedan adscritos al nivel C1 mientras que, dependiendo del input 
lingüístico introducido en ellos, se pueden usar desde el nivel A1. Por último, se tiende 
a establecer una asociación entre las prácticas más profesionales (como colaborar con 
especialistas en el tema del que versa el texto) para los niveles altos cuando, de nuevo, 
hay usuarios especialistas en un campo que pueden realizar estas actividades sin ser 
capaces de llevar a cabo las que se describen en niveles inferiores. Pese a todo ello, 
creemos que esta propuesta de González Piñeiro supone un gran avance en la defini-
ción de la competencia traductora dentro del marco de las actividades de mediación 
descritas por el MCER. Actividades que, por otra parte, presentan un potencial mucho 
más amplio.

En este sentido, referenciamos por último las labores que se vienen desarrollando 
desde el año 2013 por parte del propio Consejo de Europa para complementar el tra-
bajo desarrollado en 2001 con el MCER respecto a la definición de las destrezas de 
mediación. Según North (comunicación personal)15, el enfoque acerca se amplía consi-
derablemente para incluir la siguiente definición (la traducción es nuestra): “cualquier 
procedimiento, arreglo o acción encaminada a reducir la distancia entre dos polos (o 
más) de otredad [otherness]”. Por lo tanto, el mediador actúa como un facilitador de co-

15. La información aquí incluida pertenece a los documentos de trabajo del Validation Workshop for the Development of an 
Extended Set of Illustrative Descriptors: Focus on Mediation, facilitados por el coordinador del proyecto, Brian North, a través 
de comunicación personal (abril de 2015). 
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nocimiento, reduce las tensiones y ayuda a establecer conexiones con lo nuevo y lo aje-
no. Según North, “the social groups one encounters, otherness and mobility through 
groups and stages of life (collectivités, alterité and mobilité) are more and more relevant in 
our increasingly diverse societies”.

Por lo tanto, junto a la categoría de “Transmitir el significado recibido” (que se pu-
eden asimilar a lo especificado en el MCER de 2001), los nuevos descriptores en desar-
rollo añaden nuevas categorías para “Construir el significado” (unidas a la anterior en 
una categoría superior denominada “Mediación cognitiva”) y otras categorías relacio-
nadas con la “Mediación de las relaciones sociales” (la traducción es nuestra en todos 
los casos). Hasta el momento se trabaja con descriptores para la “Mediación cognitiva 
oral y escrita”, pero solamente para la “Mediación oral de las relaciones sociales”, así 
como con una serie de “Estrategias de mediación”. 

Uno de los aspectos más importantes de esta revisión de los descriptores del MCER 
es que se tienen en cuenta otras áreas no incluidas en los descriptores originales, como 
indica North (ibid.): traducción e interpretación, que son tipos especializados de me-
diación; interacción en línea, la cual implica algunos aspectos relacionados con la me-
diación; competencia pluricultural y plurilingüe; reacciones a la literatura, tanto la in-
terpretación personal como el análisis crítico, lo cual requiere la habilidad de mediar 
con un texto.

De todos los descriptores propuestos (que en el momento de elaboración del pre-
sente trabajo de investigación estaban siendo sometidos a procesos de especificación y 
calibración de nivel mediante diferentes paneles de expertos), destacamos aquellos que 
consideramos más conectados con nuestra propuesta docente, muchos de los cuales, 
como advierte North, son igualmente válidos tanto para la mediación intralingüística 
como para la interlingüística:

1.	 Por un lado, dentro de la mediación cognitiva oral para construir significado, 
destacamos los descriptores “Colaborar para construir significado” y “Generar 
discurso conceptual”, puesto que tienen perfecta cabida en el marco de las acti-
vidades colaborativas de TP que proponemos: tanto a la hora de procesar el input 
como en la revisión del output de traducción, los estudiantes interaccionan con el 
propósito, por ejemplo, de establecer las relaciones forma-significado de las mues-
tras en L1 y L2 o de discutir lo apropiado de determinada opción de traducción. 
Además, durante la reflexión sobre el proceso traductor que promueven las activi-
dades con provisión de estrategias de traducción, los estudiantes pueden enseñar-
se entre ellos, participando en la visión socioconstructivista del aprendizaje. 

2.	 Respecto a la mediación cognitiva oral para transmitir significado, destacamos 
“La traducción a la vista” (ya incluida en los descriptores anteriores; quedamos a 
la espera de poder recibir lo especificado respecto a esta actividad de mediación 
para cada nivel de competencia lingüística) y “Explicar datos (gráficos, diagra-
mas, etc.) de forma oral”. De nuevo, las actividades de TP permiten desarrollar 
estas competencias en el curso de tareas de aprendizaje de la lengua, puesto que, 
por ejemplo, el material de entrada para tomar determinada decisión mediante 
la interacción con los compañeros de clase ya no tiene por qué presentarse sola-
mente en la L2, sino que puede combinarse con material en la L1 que los estudian-
tes traducen al momento.
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3.	 De especial interés nos parecen los descriptores desarrollados para la mediación 
de las relaciones sociales, en concreto “Facilitar la interacción colaborativa” o 
“Manejar la interacción en plenarias y grupos”. El hecho de que el MCER incluya 
estas categorías como parte del constructo de la destreza de la mediación puede 
suponer la incorporación en el aula, por derecho propio, de algunos planteamien-
tos metodológicos centrados en la gestión de la dinámica grupal que a veces se 
han dejado de lado en la enseñanza de idiomas. En el aula de TP, además, esto se 
puede alcanzar mediante la incorporación de la práctica de la interpretación oral, 
puesto que los estudiantes pueden intervenir como mediadores en discusiones y 
debates bilingües, siempre que se trabaje de forma adecuada el andamiaje lingüís-
tico necesario para poder desarrollar estas tareas. 

4.	 Dentro de la mediación escrita, los nuevos descriptores incluyen de nuevo “Tra-
ducir”, pero especifican otras tareas como “Trasmitir la información parcial de 
un texto”, esto es, parafrasear o resumir, y, de nuevo, “Explicar datos (gráficos, 
diagramas, etc.) por escrito”. Todo esto expande los límites de las tareas de tra-
ducción, que ya no tiene por qué ceñirse a traducir un texto completo de una 
lengua a otra. Además, se añaden estrategias de mediación como “Ampliar un 
texto con información relevante”, lo cual encaja perfectamente con el enfoque 
comunicativo y dirigido por el contexto de las actividades de traducción defendi-
do en el presente trabajo.

1.1.6. La traducción pedagógica en la enseñanza de ELE

En la enseñanza de ELE encontramos las primeras reflexiones sobre el uso de la TP con 
Hurtado Albir (1988) y Zabalbeascoa Terrán (1990), cuyos objetivos fueron instaurar 
un debate que parecía haberse abandonado en el mundo hispanohablante, al menos 
entre los teóricos y expertos en metodología, que no tanto dentro de las aulas, puesto 
que la realidad era que la traducción se seguía utilizando como método para apren-
der un idioma extranjero en las aulas16 y para enseñar español a extranjeros. La misma 
Hurtado Albir (1994: 69) unos años más tarde justificaba esta “reconciliación” entre la 
traducción y la didáctica de lenguas aduciendo las siguientes cuatro razones:

1)	una nueva situación de la traducción en la sociedad actual;
2)	un nuevo enfoque de las reflexiones en torno al hecho traductor en el desarrollo de 

la Traductología;
3)	una nueva concepción de la didáctica de la traducción;
4)	una reconsideración del papel de la lengua materna en el proceso de aprendizaje de 

una lengua extranjera.

Si bien ya se han tratado anteriormente las razones expuestas por los diferentes 
expertos para la inclusión de la traducción como parte del aprendizaje de un idioma, 
creemos procedente reflejar aquí las que hace Enecoiz Osinaga en un trabajo referido 
en concreto al uso de los diccionarios, pero que resume, dentro del ámbito de ELE, uno 
de los pilares básicos de dicha inclusión: la aplicación de la traducción como mecanis-

16. Hecho que también se desprende del análisis de algunos de los manuales utilizados para enseñar inglés en España durante 
los años 70 y 80, especialmente aquellos escritos en este país y previos a la implantación de los presupuestos de la línea más 
dura del comunicativismo (cf. el análisis realizado, aunque no exhaustivo, por Zaro Vera 1999-2000).
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mo de concienciación lingüística mediante el uso de textos paralelos y herramientas de 
traducción en el marco de unas prácticas de traducción centradas en la transmisión del 
significado pero con atención a la forma (Enecoiz Osinaga 2000: 289):

El análisis de un mismo tipo textual en dos lenguas permite determinar qué ele-
mentos de su superestructura difieren en una y otra lengua, estableciendo así las con-
venciones que cada tipo presenta en las dos lenguas […]. “[Con los textos de carácter 
pragmático] [e]l objetivo final es llegar a una versión del texto original que sea funcio-
nalmente equivalente al texto origen, esto es, que conserve la misma función comuni-
cativa; para ello, no basta con traducir un texto palabra por palabra, sino que hay que 
tener en cuenta las características de los tipos textuales en cada lengua. Establecer 
equivalencias pragmáticas entre los dos idiomas, relacionando las formas lingüísticas 
con sus funciones, facilita la comprensión de su uso y de su significado. Así, los textos 
como una carta para solicitar empleo, un anuncio de periódico, un currículo, un pésa-
me, una felicitación, etc. se aplican en situaciones donde es necesaria una competen-
cia textual para que cumplan eficazmente su función en la vida social.

La presencia de los procesos de traducción en los materiales publicados para la en-
señanza de español como lengua extranjera ha ido pareja a su grado de aceptación, al 
menos teórico, dentro de este ámbito de la enseñanza. Dejando de lado los materiales 
publicados, bastante escasos por otra parte, antes de la creación del acrónimo ELE17, un 
análisis de los materiales deja bien claro que la posición intralingual definida por Stern 
(vid. supra 1.1.3.) desterraba de ellos el uso de la traducción.

Cuéllar Lázaro (2004) realiza un análisis de once de los manuales más frecuente-
mente usados en este ámbito y llega a la conclusión de que entre ellos solo tres18 prestan 
una mayor atención a la L1 de los estudiantes, incorporándola dentro de las actividades 
de la siguiente manera (la numeración es nuestra):

1.	 Reconsideración del papel de la lengua materna en el aprendizaje de una lengua 
extranjera, concediéndole una función de forma consciente en el aula (ibid., pág. 4).

2.	Actividades que buscan la motivación del alumno mediante el interés por su propia 
realidad, ofreciéndole, por ejemplo, traducir las palabras o expresiones que él utili-
ce mucho en su idioma materno al idioma extranjero (ibid., pág. 5).

3.	La traducción aparece en este contexto [reflexión sobre su propio proceso de 
aprendizaje] como posible estrategia de aprendizaje [como, por ejemplo, para re-
cordar o deducir el significado de palabras nuevas] (ibid.).

4.	Aprovechar en el aprendizaje de una lengua extranjera las estrategias comuni-
cativas, las estrategias de comprensión y las de expresión que ya han desarrolla-
do los alumnos en su lengua materna” (ibid.) […] “reflexión sobre las diferencias 
con su lengua materna” (ibid., pág. 6) […] “evitar las interferencias derivadas de 
la fonética (ibid.).

5.	Actividades para reflexionar sobre distintos registros de la lengua (familiar, colo-
quial, culto) comparando el español y su lengua materna (ibid.).

17. Según el propio Instituto Cervantes, si bien la enseñanza de español como lengua extranjera data de hace siglos (uno 
de los objetivos de la Gramática de Nebrija en 1492 era servir de guía a los estudiantes extranjeros de la lengua española), la 
creación del acrónimo ELE se lleva a cabo en los años 80 del pasado siglo, naciendo en pleno auge del enfoque comunicativo 
de la enseñanza de lenguas.
18. Estos tres manuales son Martín, E. y Sans, N. (1997-2002), Gente 1 y 2. Curso comunicativo basado en el enfoque por tareas. 
Barcelona: Difusión; Borovio, V. (2001-2002), Nuevo E/LE. Curso de español para extranjeros. Madrid: SM; Miquel, L. y Sans, 
N. (2002, edición revisada), Rápido, rápido. Curso intensivo de español. Barcelona: Difusión.
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6.	Desarrollar en el alumno estrategias de comunicación [mediante una comparación 
con su uso y exponentes correspondiente en su L1] (ibid.). 

Este análisis se puede completar con materiales publicados posteriormente al in-
forme de Cuéllar Lázaro, en los que se pone de manifiesto la nueva actitud frente a las 
tareas de traducción y la presencia de la L1 en el aula.

El primero de estos materiales es Biblioteca de Gente 2 (2008), para un nivel B1. 
Se trata de un material de apoyo para los profesores que utilizan el manual multi-
nivel Gente (y que ya aparecía en el análisis de Cuéllar Lázaro). Además de material 
alternativo que incluye la explotación de imágenes y canciones relacionadas con los 
contenidos, evaluación de las unidades del manual, etc., ofrece también una sección 
de “Tareas de mediación” (no así en la Biblioteca de Gente 1, destinado a los niveles 
A1 y A2 del MCER), lo que hace suponer que los autores ven apropiadas estas tareas 
solo a partir del nivel B1). En la introducción de dicha sección los autores señalan 
(ibid., pág. 28):

[H]emos tratado de incluir textos de muy diferente tipo y proponer actividades 
en las que el alumno deberá mediar del español a su lengua materna, o a la lengua co-
mún del grupo, y al contrario, de la lengua común al español, tanto oralmente como 
por escrito. Hemos considerado también la mediación intralingüística, además de 
la interlingüística.

Como se puede observar, los autores han seguido las indicaciones del MCER en 
cuanto a las actividades de mediación y han buscado en todo momento crear acti-
vidades de práctica comunicativa dentro de un contexto significativo en el que los 
alumnos tengan que movilizar todos sus recursos lingüísticos para poder transmitir 
una información interlingüística o intralingüísticamente (mediante paráfrasis, resu-
men, apostilla, etc.). Si bien consideramos novedoso incluir este tipo de actividades, 
creemos que este material desaprovecha las opciones que ofrece la traducción inversa 
a la L2, probablemente por los intereses comerciales de poder vender el producto en 
contextos educativos con aulas no homogéneas lingüísticamente. No obstante, supo-
ne un avance en el tratamiento de estas cuestiones dentro de los materiales publica-
dos, y creemos justo destacar que la selección de tareas se ajusta perfectamente a los 
parámetros comunicativos descritos en el MCER y, además, intenta proporcionar a 
los estudiantes estrategias de mediación mediante la reflexión sobre el tipo de infor-
mación, la utilidad de la misma para los destinatarios de la traducción, etc.

De publicación posterior tenemos el manual Bitácora (2011), otro manual multinivel 
de la misma editorial. La novedad en este caso es que la L1 se recupera para un material 
destinado a alumnos incluso de nivel A1 del MCER, por lo que representa otro cambio 
de actitud al respecto. En este caso no se plantean tareas de mediación a los estudian-
tes, sino que en algunas de las secciones de la “Agenda de aprendizaje” que acompañan 
a cada unidad, en las que se otorga un espacio de reflexión al alumno para que persona-
lice los contenidos de la unidad a su realidad personal y lingüística, bajo el epígrafe de 
“En español y en otras lenguas”, los autores sostienen presentar “propuestas para que 
consideremos semejanzas y diferencias entre el español y otras lenguas” que el estu-
diante pueda conocer. Así, se plantean a los estudiantes reflexiones como las incluidas 
en los siguientes ejemplos:
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-  Unidad 1, actividad 5: “¿Cómo funciona el género en tu lengua o en otras lenguas 
que conoces? ¿Qué palabras tienen género: los artículos, los nombres, los adjeti-
vos, los verbos…?” (pág. 39).

-  Unidad 3, actividad 9: “¿Existen equivalentes en tu lengua para hablar de las si-
guientes relaciones? ¿Hay otras importantes? (conocido/a, compañero/a de trabajo/
clase, amigo/a, novio/a, marido, mujer, pareja, ex)” (pág. 52).

-  Unidad 5, actividad 5: “¿Cómo son los verbos en presente en tu lengua o en otras len-
guas que conoces? ¿Tienen varias terminaciones? ¿Cuántas formas hay?” (pág. 74).

-  Unidad 6, actividad 4: “¿Cómo es en tu lengua? Buscamos ejemplos” (pág. 86) [Se 
presenta a los alumnos un cuadro esquemático del verbo “gustar” concordando 
en singular y en plural con diferentes sujetos, y se le invita a equiparar su fun-
cionamiento a verbos de otras lenguas como “please” (inglés), “plaîre” (francés), 
“agradar” (portugués), “piacere” (italiano), “gefallen” (alemán).]

Como se puede observar, la mayoría de las veces lo que se busca es promover la con-
cienciación lingüística sobre determinados contenidos (gramática, vocabulario, etc.) 
mediante el contraste con su L1 u otras lenguas conocidas, ejemplos del cambio de 
actitud a la hora de incorporar la reflexión interlingüística dentro del aula de español.

Completamos esta revisión de la cuestión dentro del ámbito de ELE incluyendo 
las recomendaciones del más reciente Plan Curricular del Instituto Cervantes (Insti-
tuto Cervantes 2007; a partir de ahora PCIC) al adaptarlo a las directrices del MCER. 
El PCIC distingue tres dimensiones del estudiante de español: (1) como agente social 
que lleva a cabo transacciones básicas, participa en interacciones sociales y se des-
envuelve con textos orales y escritos; (2) como hablante intercultural que desarrolla 
una visión de la diversidad cultural, trabaja con sus actitudes y factores afectivos, 
se apropia de unos referentes culturales, normas y convenciones sociales, participa 
en situaciones interculturales y asume el papel de intermediario cultural; (3) como 
aprendiente autónomo que controla y planifica su aprendizaje, gestiona los recursos 
de aprendizaje, hace un uso estratégico de procedimientos de aprendizaje, contro-
la los factores psicoafectivos que pueden afectar negativamente en su aprendizaje y 
coopera en grupo. Aparte de la obvia inclusión de las actividades de mediación en la 
segunda dimensión (tal y como recomienda el MCER), nos interesan especialmente 
los ejemplos de estrategias relacionadas con el proceso de traducción incluidas en la 
tercera dimensión, esto es, como estrategias que favorecen en el alumno la autonomía 
de aprendizaje. Entre ellas encontramos:

1.	 En el apartado “Selección y explotación de fuentes de información y de con-
sulta”, Emplear traductores automáticos para verificar la comprensión de textos 
(ibid., pág. 635).

2.	 En el apartado “Creación y explotación de oportunidades de aprendizaje y uso 
de la lengua”, Buscar en Internet oportunidades de permanecer expuesto al español o in-
teractuar en esta lengua: páginas en español, charlas virtuales en tiempo real, bitácoras, 
prensa, etc., con el fin de encontrar textos auténticos en los que se ejemplifiquen los géneros 
trabajados (ibid., pág. 653).

3.	 En el apartado “Traducción”, Traducir literalmente expresiones o locuciones a la lengua 
materna u otras lenguas para intentar comprender su significado, Traducir enunciados de 
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la lengua materna u otras lenguas al español con el fin de producir significados, Traducir 
oraciones a la lengua materna u otras lenguas con el fin de comprender y recordar las reglas 
gramaticales (ibid., pág. 639).

4.	 En el apartado “Transferencia”, Emplear el conocimiento del vocabulario de otras len-
guas para la comprensión del significado de palabras homónimas, Emplear el conocimiento 
de la macroestructura de los géneros para procesar un texto, como por ejemplo, una carta de 
protesta (ibid.).

5.	 En el apartado “Empleo de recursos”, Buscar sinónimos en un diccionario (ibid., 
pág. 644).	

Como se puede comprobar, muchos de estos ejemplos coinciden perfectamente 
con los objetivos de un curso de traducción como complemento al aprendizaje de un 
idioma, por lo que consideramos que la nueva actitud frente a estas prácticas dentro del 
ámbito del ELE queda completamente patente.

1.1.7. Hacia una metodología integral de traducción pedagógica

Todas las consideraciones realizadas hasta este momento ponen de manifiesto el po-
tencial pedagógico de la traducción, especialmente en el marco de una enseñanza 
de idiomas cuyos objetivos principales son la formación de ciudadanos plurilingües. 
La revisión de las propuestas metodológicas (principalmente de corte lingüístico) en 
combinación con los nuevos planteamientos para la recuperación de las destrezas de 
mediación nos llevan a plantear la necesidad de una reflexión meditada en cada con-
texto de enseñanza sobre cuáles son los mejores parámetros para el uso de la TP. Sur-
ge, por lo tanto, la necesidad de un análisis de las condiciones contextuales, así como 
de las necesidades particulares de los estudiantes, de los objetivos de enseñanza y de 
los avances metodológicos en la enseñanza de lenguas que puedan servir de base para 
desarrollar una recuperación de la TP útil. Todo ello con el fin de no establecer unas 
líneas de actuación que intervengan, desde una perspectiva top-down, en el proceso 
de enseñanza, sino más bien desde una perspectiva bottom-up, ajustada en todo mo-
mento a los parámetros contextuales. En concreto, se hace necesario responder a las 
siguientes preguntas:

-  	¿Pedagogía de la traducción o traducción pedagógica?
-  	¿Complemento o parte de la formación en ELE?
-  	¿Traducción directa o inversa?
-  	¿Mediación escrita u oral?

De esta manera se podrán concretar las condiciones pedagógicas a las que se aplica 
la nuestra propuesta metodológica y al mismo tiempo delimitar con exactitud el campo 
de acción de nuestro análisis experimental.

¿Pedagogía de la traducción o traducción pedagógica?

El posicionamiento entre estos dos polos puede guiar la práctica docente del profesor 
que decide incorporar la traducción en el aprendizaje de sus estudiantes, adaptándose 
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a su situación con todos los matices posibles. Por ejemplo, se puede dar el caso de un 
docente de una facultad de Traducción e Interpretación que un día, dentro de su curso 
de Traducción Especializada de L2 a L1, decida realizar una actividad diseñada por un 
profesor de idiomas desde la perspectiva de la TP para que los estudiantes tomen con-
ciencia de determinadas características textuales. Por otro lado, podría darse el caso de 
un profesor de idiomas que, al ver el interés que una actividad de mediación propiamen-
te diseñada para practicar la L2 mediante una simulación en clase, decide dedicar una 
sesión completa a la reflexión en L2 sobre las técnicas de traducción utilizadas por los 
estudiantes para transmitir el significado, ya que “hablar sobre este contenido” supone 
un contexto perfectamente significativo para la producción oral en L2 de sus alumnos.19

En nuestro contexto de enseñanza (un curso para estudiantes de ELE que pasan un 
período de perfeccionamiento lingüístico en España) y debido a nuestra doble forma-
ción en ambas disciplinas optamos por situarnos en este continuo en un punto equi-
distante entre las dos disciplinas, pero prestando siempre especial atención al hecho 
de que nuestros estudiantes presentan unas necesidades instrumentales de la lengua, 
lo cual hace que nuestro enfoque se escore ligeramente hacia los postulados de la TP.

¿Complemento o parte de la formación en ELE?

De esta dicotomía nacen las críticas de exceso de esfuerzo por parte de los alumnos, 
consumo inútil del tiempo que se puede dedicar a otras actividades, falta de motivación 
o aburrimiento de los estudiantes. Todo esto porque, como se señalaba en el punto 
anterior, creemos que el profesor debe en todo momento atender a las necesidades e 
intereses de sus alumnos y no obligarlos, como con toda práctica docente, a realizar 
actividades que no quieran hacer.

En este sentido, suscribimos las ideas de Gnutzman (2009: 72-73) a la hora de des-
cribir al tipo de estudiante que puede estar preparado para enfrentarse a las prácticas 
de traducción dentro de un contexto de enseñanza de idiomas, es decir, alumnos que 
cumplan las siguientes características (la traducción es nuestra):

-	 Cuyo interés en las lenguas vaya más allá del dominio instrumental de la lengua oral.
-	 Que posean una curiosidad natural por las lenguas.
-	 Que estén dispuestos a experimentar con las lenguas y buscar la “mejor solución”.
-	 Que estén preparados para discutir la calidad de sus traducciones y comentar sobre 

cuestiones de traducción con los compañeros.
-	 Por lo tanto, que posean una conciencia lingüística, pero que no sean demasiado 

tímidos o tengan complejo a la hora de discutir sobre sus habilidades traductoras20.

Zabalbeascoa Terrán (loc. cit.), ante la pregunta de si es posible aplicar la traduc-
ción a la enseñanza de idiomas y obtener resultados positivos, de igual modo indica la 
necesidad de incluir otras técnicas y, como señalábamos nosotros, tener en cuenta las 
características del profesor y su grupo de estudiantes. El autor incluso desarrolla un 

19. Incluso consideramos necesario incluir en los programas de formación de profesores de idiomas algún curso de traduc-
ción pedagógica, puesto que muchos de ellos van a desarrollar su tarea en contextos monolingües y, en todo caso, les puede 
resultar beneficioso tener una base teórica y práctica sobre estos procesos. 
20. El autor hace aquí un juego de palabras en el original: “conscious language learners and not self-conscious language lear-
ners”, haciendo uso de la polisemia del adjetivo “conscious” y su derivado “self-conscious”.
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cuestionario para saber si se cumplen determinados requisitos, que reproducimos y 
ampliamos a continuación:

-	 ¿Tiene la profesora/el profesor un buen nivel de conocimientos prácticos y teóri-
cos de la lengua materna de sus alumnos y/o está familiarizado/a con las similitudes 
y diferencias de las dos lenguas?

-	 ¿Tiene la profesora/el profesor alguna experiencia en la práctica y la teoría de la tra-
ducción y está asimismo libre de cualquier prejuicio contra el uso de la traducción 
en la didáctica de lenguas?

-	 ¿Comparten todos los alumnos del grupo la misma lengua materna?
-	 ¿La enseñanza se desarrolla en un entorno cuya principal/única lengua es distinta a 

la que los alumnos están estudiando?
-	 ¿Cabe la posibilidad de que en el futuro algunos o todos los miembros del grupo 

deseen o tengan que usar la traducción en la profesión o actividad para la cual están 
estudiando el idioma (Bachmann 1990)?

-	 ¿Tienen los alumnos una edad y una preparación que les permita dominar su propia 
lengua con entendimiento, expresividad y precisión?

A este listado nosotros creemos necesario añadir las siguientes preguntas:

-  ¿Tienen los alumnos una actitud “contrastiva”, esto es, aceptan la importancia de 
su L1 dentro del aprendizaje de idiomas, sienten curiosidad por realizar análisis 
contrastivos entre lenguas, practican siempre que pueden su L2 en situaciones de 
mediación, etc.?

-  ¿Poseen los alumnos capacidad de motivación y de superación de obstáculos? Si 
bien esto es importante en el aprendizaje general de idiomas, ¿cómo se sienten 
cuando se enfrentan a la frustración de no poder encontrar fácilmente un equi-
valente en otro idioma? ¿Son proclives a asumir riesgos y ser evaluados por ellos? 
¿Son conscientes de la importancia del proceso más que del resultado en el apren-
dizaje de un idioma?

-  ¿Muestran los alumnos una actitud de aceptación frente a la ambigüedad semán-
tica? ¿Se obcecan en los detalles y son incapaces de mirar al proceso de comuni-
cación en su conjunto?

-  ¿Están predispuestos a manejar continuamente recursos de consulta léxica y ter-
minológica? ¿Disponen de estrategias básicas a la hora de utilizarlos?

-  ¿Presentan o se ven en condiciones de desarrollar sensibilidad respecto a las con-
diciones contextuales de la comunicación? Si no poseen una experiencia personal 
amplia en una variedad de situaciones comunicativas, ¿son capaces de adaptarse a 
ellas con interés inquisitivo?

Por todo lo expuesto en este apartado, en nuestro contexto de enseñanza nos cen-
tramos en un curso de TP separado de los cursos generales de lengua. Los motivos son 
varios: así está establecido en el currículum de cursos de nuestro centro de trabajo; 
los cursos generales suelen ser heterolingües, por lo que la práctica de la traducción se 
dificulta; los estudiantes realizan el curso por deseo personal, por lo que se cumplen 
muchas de las características mencionadas anteriormente; aunque en minoría, algunos 
estudiantes realizan este curso con el fin de incorporar la traducción a su futuro profe-
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sional (incluso algunos deciden especializarse en este campo tras realizar el curso), por 
lo que creemos imperativo tener un tiempo suficiente para desarrollar las bases de cier-
ta competencia traductora, cosa que no sería posible en los cursos generales de lengua.

¿Traducción directa o inversa?

Esta decisión está relacionada con las críticas que la TP recibe en relación a la poca 
frecuencia en la que los traductores profesionales realizan encargos en el sentido L1 a 
L2 (traducción inversa). Por otra parte, aunque muchos expertos arguyen que tradu-
cir en este sentido inverso es menos natural, hay también estudios que equiparan este 
proceso al de componer directamente en la L2, si bien los resultados empíricos a este 
respecto son contradictorios (cfr. Krings, Schjoldager, op. cit.).

Por su parte Sánchez Iglesias (op. cit., pág. 29), tras analizar y apoyar las críticas al uso 
de la traducción directa por tratarse de un ejercicio de comprensión lectora que exige 
demasiado a los estudiantes (argumento con el que no estamos de acuerdo), esgrime 
varios argumentos en defensa de la traducción inversa como la direccionalidad que más 
favorece el desarrollo de la L2, estando estos argumentos relacionados con las teorías 
de producción de output como principal motor de la adquisición lingüística, frente a 
las teorías exclusivamente centradas en la provisión y comprensión del input lingüísti-
co. Compartimos con en este autor las amplias posibilidades que ofrece la traducción 
inversa en cuanto a la producción de output, incluso forzando el uso de determinados 
recursos lingüísticos que en una tarea de producción libre pueden no ser movilizados 
sino evitados. Por otra parte, los alumnos que realizan nuestro curso de TP esperan en 
la mayoría de los casos prácticas de traducción inversa, puesto que la consideran más 
difícil y menos fácil de practicar y perfeccionar fuera del aula mediante un aprendizaje 
autónomo. No obstante, no descartamos el uso de la traducción directa de manera 
incidental como tarea preparatoria para la traducción inversa, o incluso la bidireccio-
nalidad en aquellas situaciones que se presten a realizar los dos tipos de traducción.

¿Mediación escrita u oral? 

Conectamos por último con otra de las críticas más frecuentes al uso de la traducción 
en el aula de idiomas, el hecho de que favorece solamente la práctica de las destre-
zas de comprensión lectora y expresión escrita. Las nuevas tendencias metodológicas 
acerca del tema miran hacia la traducción desde una perspectiva más amplia, la de los 
procesos de mediación lingüística e intercultural, en los que todas las destrezas están 
implicadas. En nuestro contexto de enseñanza optamos principalmente por la traduc-
ción escrita, puesto que así lo exigen los estudiantes. Ahora bien, creemos útil recoger 
todas las aportaciones metodológicas revisadas en este capítulo para poder desarrollar 
las destrezas orales, tanto en L1 como en L2, en una gran variedad de actividades como 
las de activación de conocimiento previo, calentamientos o warm-ups, actividades de 
concienciación lingüística, actividades de reflexión sobre el proceso, actividades de ne-
gociación acerca de las diferentes opciones, simulaciones orales, etc.

En conclusión, y en virtud de todo lo expuesto, nuestro contexto queda definido, 
pues, como el de un CURSO COMPLEMENTARIO DE TRADUCCIÓN PEDA-
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GÓGICA INVERSA21 en el que se pueden practicar también las destrezas orales. 
Todo ello prestando especial atención a que nuestro enfoque metodológico no realice 
una recuperación encubierta de antiguas prácticas de traducción en el aula de idiomas 
que dejen de lado las innovaciones metodológicas de la enseñanza de idiomas y los en-
foques actuales de mediación lingüística, en especial, los procedimientos de atención a 
la forma y el aprendizaje cooperativo, cuya efectividad constituye el objeto de nuestro 
estudio experimental, y de los que se realiza en los siguientes dos apartados de este 
primer capítulo un análisis detallado del que poder extraer líneas de actuación para 
desarrollar nuestra propuesta metodológica.

1.2. La atención a la forma en la enseñanza de idiomas

Uno de los ámbitos de desarrollo pedagógico en la enseñanza de idiomas que más aten-
ción ha recibido en los últimos años es la denominada “atención a la forma” (o focus on 
form22), la cual se define, grosso modo, como el tratamiento, inducido por la metodología 
(el profesor, los materiales, la interacción con un interlocutor), que los estudiantes rea-
lizan de las formas lingüísticas en el marco de actividades centradas en el significado.

Como se deduce de esta definición, el término es bastante amplio y engloba dife-
rentes presupuestos metodológicos que parten de lo constatado por investigaciones 
realizadas con aprendientes de lenguas en contextos de inmersión o en contextos de 
instrucción con poca atención a las características formales de la lengua: la única y ex-
clusiva focalización del estudiante en el sentido de lo que está comprendiendo o trans-
mitiendo es por sí solo insuficiente para que determinadas características formales del 
input en L2 sean percibidas (noticed) y se desarrollen en su interlengua (se conviertan 
en intake), al menos de la manera en que podrían hacerlo si recibieran un tratamiento 
pedagógico adecuado. 

Algunos expertos y profesionales de la enseñanza de idiomas ven en este enfoque 
una evolución (y, en cierto modo, superación) de los enfoques analíticos de enseñanza 
de idiomas (los que rigen el Método natural o el Enfoque por tareas), en los que la 
atención de los estudiantes se dirige principalmente hacia el significado en procesos y 
tareas centrados en la recepción y transmisión del significado. Por el contrario, otros 
expertos lo perciben como una vuelta a los postulados de los enfoques sintéticos (los 
que sustentan los métodos de Gramática-Traducción tradicional, Audiolingual, Res-
puesta Física Total o incluso el método nocio-funcional de corte comunicativo), en los 
que la atención de los estudiantes se dirige principalmente hacia las formas lingüísticas 
mediante programaciones centradas en las estructuras o en los exponentes específicos 
de nociones o funciones. Sin embargo, consideramos que la atención a la forma es un 
punto de compromiso intermedio entre las dos posturas que, por otra parte, se susten-
tan en preceptos en ocasiones no del todo antagónicos. La atención a la forma sí defien-
de una atención a las características formales de la lengua, pero también defiende una 

21. Queremos señalar que el contexto de enseñanza en el que se desarrolla nuestra investigación no constituye el único con-
texto posible en el que la TP puede contribuir al proceso de aprendizaje de una lengua extranjera. Sin duda, muchas de las 
propuestas de TP analizadas de otros autores y gran parte de las propias pueden aplicarse a otros contextos de enseñanza de 
lenguas como son clases generales de lengua o cursos de lengua con fines específicos.
22. El enfoque del “foco en la forma” (Long 1988, 1991) se desarrolló como complemento a los modelos de aprendizaje de 
lenguas centrados en el sentido, esto es, aquellos con un énfasis en la exposición a un input comprensible (Krashen 1985, 1988) 
o la reestructuración de los recursos lingüísticos mediante la producción de output (Swain 1985). Se diferencia los enfoques 
con un foco en las formas (Long op. cit.).
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atención primordial al significado, ya que este va a ser el generador de toda la reflexión 
sobre dichas características, muchas veces porque no se logra entender o transmitir. 
En palabras de Doughty y Williams (2009: 18): “El supuesto fundamental de la ense-
ñanza centrada en la forma es que el significado y el uso deben ser evidentes para el 
aprendiente ya en el momento en que la atención se centra sobre el aparato lingüístico 
necesario para que el significado sea entendido”.

Por otra parte, las investigaciones sobre los procesos cognitivos relacionados con el 
aprendizaje otorgan un papel fundamental a la automatización de determinados com-
portamientos que en un principio realizamos de manera muy controlada y poco a poco se 
convierten en rutinas de fácil acceso y desempeño. Así, como explica Ortega (2010: 161):

Los saberes gramaticales aprendidos por la puerta del sistema central, una vez 
realizada la práctica necesaria y transcurrido el tiempo preciso, también pueden, 
como los logrados mediante el módulo lingüístico, ser utilizados eficaz y rápidamen-
te en la comunicación espontánea.

Además, a pesar de que los aprendientes poseen una atención limitada que debe 
distribuirse entre la resolución de la tarea comunicativa y el significado implicado en 
la misma, siempre que estos parámetros se mantengan en un nivel de complejidad 
apropiado, su atención también puede dirigirse a la forma de la lengua implicada. Lo 
contrario puede resultar no del todo beneficioso para el desarrollo lingüístico de los 
aprendientes, como expresan Skehan y Foster (2011: 186): “A no ser que se aborde ade-
cuadamente, un enfoque basado en tareas puede hacer demasiado énfasis en la impor-
tancia de ‘cumplir su cometido’ simplemente, a expensas del propósito central de la 
pedagogía: mejorar la capacidad de la lengua meta”.

Concretamos todo lo expuesto hasta ahora al hilo de un ejemplo (de los muchos 
posibles) que dan Long y Robinson (2009: 39-40). Para estos autores la atención a la 
forma se puede llevar a cabo de distintas maneras. Una opción es proponer a los es-
tudiantes realizar una tarea en parejas (por ejemplo, realizar un informe a partir de la 
información contenida en unos gráficos), para la cual deben leer diversos textos. Si en 
estos textos aparece usada con frecuencia (también puede haber sido “realzada” por el 
profesor) alguna característica formal, ya sea algún morfema verbal, combinación sin-
táctica, elementos léxicos, etc., es más probable que los alumnos la perciban. Además, 
“si una tarea posterior lo refuerza, los elementos lingüísticos serán, por ello, incorpora-
dos a su discurso o escritura con más probabilidad, como se ha demostrado que puede 
ocurrir con el input escrito en tareas que están “sembradas” de elementos gramaticales, 
siendo las tareas cerradas más aptas que las abiertas para producir el “reciclaje” útil de 
los elementos de la lengua meta (ibid.)”.

En conclusión, podemos describir la atención a la forma como una revisión de al-
gunos de los principios metodológicos que han regido la práctica docente de idiomas 
durante las últimas décadas, recogiendo durante este proceso lo mejor de cada uno de 
ellos. Algunos de los principios de actuación más importantes se pueden resumir en el 
siguiente listado:

1.	 La lengua debe enseñarse mediante actividades significativas, lo cual puede en-
tenderse desde una doble perspectiva: (a) La actividad debe conllevar la com-
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prensión, manipulación, transmisión, adecuación, modificación, etc. de un men-
saje. Así mismo, (b) la actividad debe hacer que los alumnos se impliquen en el 
significado y que quieran comprenderlo, manipularlo, transmitirlo, adecuarlo al 
contexto, modificarlo, etc. Esto tiene unas implicaciones claras en la metodolo-
gía de enseñanza: las actividades de aprendizaje deben plantear un contexto claro 
de comunicación y, además, todo su contenido debe estar supeditado a un pro-
pósito comunicativo claro. La lengua es realmente significativa si los enunciados 
que manejan los estudiantes (tanto en su comprensión como en su producción) 
no se encuentran en un “vacío comunicativo” (no se sabe quién dice qué a quién 
ni por qué). 

2.	 La lengua tiene unas características formales, muchas de las cuales son percibidas 
por los estudiantes solos mientras están involucrados en las actividades anterior-
mente descritas. Sin embargo, no siempre es así y no en la misma medida para to-
dos los estudiantes. Por lo tanto, los agentes y factores docentes (profesor, mate-
riales, otros interlocutores) deben hacer que esto ocurra aprovechando cualquier 
oportunidad de confusión o falta de comunicación (comprensión, manipulación, 
etc.) debida, precisamente, a la no conciencia o mal uso de dichas características. 
En palabras de Miquel y Ortega (2014: 92):

Estas intervenciones favorecen, según la atención a la forma, el que las relaciones 
entre las formas y sus significados se establezcan del modo más seguro y eficaz, y 
que, gracias a ello, puedan ser evitados no pocos de los efectos negativos que, para el 
aprendizaje, ocasionan, por un lado, las formas no advertidas (diluidas en el flujo co-
municativo por la presión que este impone o por resultar demasiado opacas desde el 
punto de vista perceptivo) y, por otro, los ajustes incorrectos entre forma y contenido 
(frecuentemente basados en hipótesis erróneas).

3.	 La atención a la forma se puede desarrollar en muchos contextos pedagógicos, 
pero, por su propia naturaleza evitadora (proactiva) y/o resolutiva (reactiva) de 
problemas de comunicación (comprensión, manipulación, etc.), el marco de tra-
bajo de interacción en el contexto de actividades de uso comunicativo de la len-
gua, de actividades del enfoque por tareas, de la enseñanza por contenidos, etc. 
son los más favorecedores.

4.	 La atención a la forma no es un fin sino un medio para conseguir que los alumnos 
descodifiquen la lengua y se apropien de las herramientas formales necesarias para 
poder realizar las actividades anteriormente descritas (comprender, manipular, 
etc.). De hecho, los primeros postulados de la atención a la forma se centraban 
en los procesos atencionales que los aprendientes llevaban a cabo en el marco de 
la negociación de significado ocurrida en la interacción y la comunicación en la 
L2. El fallo en la comunicación producido por el uso de la L2 diferente al preten-
dido por el aprendiente provocaba una reacción, normalmente implícita, en su 
interlocutor que hacía que el aprendiente tomara conciencia de las característi-
cas diferenciales entre su elocución y lo que realmente había querido transmitir. 
Esta visión de la atención a la forma se ha visto complementada por otras posibi-
lidades de intervención: algunas más proactivas (en tanto que se basan en prever 
cuáles son las características formales que se quieren activar en la interlengua de 
los estudiantes y se preparan intervenciones docentes ex profeso), otras con un 
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tratamiento explícito de la forma (explicaciones deductivas o inductivas, provi-
sión de reflexión metalingüística, fomento del conocimiento declarativo), otras 
con una intervención menos intrusiva y focalizada en el input lingüístico (realce 
de los aspectos lingüísticos), otras centradas en la toma de conciencia de los des-
ajustes comunicativos del output de los aprendientes (revisión de la producción 
propia, comparación con la producción deseada, etc.). Sin embargo, todas estas 
posturas comparten el papel fundamental otorgado al significado y, sobre todo, a 
los parámetros contextuales de los enunciados.

5.	 Por último, la llamada de atención sobre la forma puede realizarse de muchas 
maneras, teniendo los docentes una gran variedad de técnicas a su alcance. Esto 
permite ajustar el tratamiento de atención a la forma al perfil de los estudiantes, 
el tipo de curso, la fase en la sesión de clase, etc., o simplemente variar las inter-
venciones docentes de manera que atiendan a un mayor número de estilos de 
aprendizaje (un estudiante con un estilo de aprendizaje más global puede recibir 
de mejor grado una intervención menos intrusiva como es el realce del input, un 
estudiante más visual se puede beneficiar de tareas de procesamiento de input ba-
sadas en el uso de imágenes o un estudiante con un estilo de aprendizaje más ana-
lítico puede encontrar especialmente útiles las actividades de revisión del output). 
En cualquier caso, se hace necesario investigar empíricamente las posibles corre-
laciones entre los diferentes tratamientos y los estilos de aprendizaje, a pesar de 
que esta tarea puede resultar difícil a tenor de la ya de por sí difícil concreción 
de estilos de aprendizaje lo suficientemente definidos y parcelados (lo normal 
es encontrar una mezcla variada de rasgos de varios de ellos en los estudiantes). 
Indicamos, a modo de ejemplo, el inventario de técnicas de atención a la forma 
que proponen Miquel y Ortega (ibid., pág. 97), ordenadas de menor a mayor grado 
de intromisión en un proceso comunicativo:

1.	 realce del input;
2.	negociación del sentido;
3.	reformulación significativa;
4.	realce del output;
5.	dictoglosia;
6.	toma de conciencia gramatical;
7.	procesamiento del input;
8.	reflexión y explicación metalingüísticas.

A continuación se analizan algunas de estas técnicas, en especial aquellas que he-
mos encontrado útiles para nuestra propuesta metodológica de enseñanza de una L2 
mediante actividades cooperativas de TP.

1.2.1. La atención a la forma como recurso pedagógico

En este apartado primeramente se realiza una revisión de los elementos clave de las 
técnicas de atención a la forma seleccionadas para nuestro contexto de enseñanza, 
divididas entre aquellas centradas en la manipulación del input y las relacionadas con 
el output. 
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1.2.1.1. La atención a la forma y el input

Si bien todas las teorías de aprendizaje de segundas lenguas asignan un papel preponde-
rante al input al que es expuesto el aprendiente, no todas le dan la misma importancia. 
Si desde los postulados de la Gramática Universal es el input el que activa en el sistema 
innato del aprendiente los procesos de adquisición, en otras teorías interaccionistas 
es mediante esta exposición y también mediante la manipulación de la lengua en la 
producción comunicativa como los aprendientes pueden desarrollar su interlengua. 
En cualquier caso, si bien las características del input al que se expone el aprendiente 
pueden variar según el tipo de discurso en el que interviene (discurso pedagógico del 
docente de idiomas, lengua a extranjeros producida por un hablante nativo sin forma-
ción específica en la enseñanza de idiomas, muestras modificadas en los materiales de 
enseñanza, input de otros aprendientes de L2 hecho comprensible mediante la interac-
ción con ellos), es cierto que la base de la adquisición de una lengua es la capacidad del 
aprendiente de percibir (notice) determinadas características en este input. La manera 
en que este proceso de percepción ocurre es la clave de las diferentes posturas meto-
dológicas respecto al papel y el tratamiento del input en el aprendizaje de una lengua 
extranjera: desde los planteamientos que defienden la percepción de las características 
en el input mediante el involucramiento del aprendiente en procesos de comprensión 
mediante una interacción personal con el material de entrada o mediante una interac-
ción con otros hablantes debido a la presión comunicativa, hasta aquellas posturas que 
preconizan una atención guiada (por las características modificadas del input, por el 
profesor, por los materiales, etc.) hacia esas características, algunas de las cuales pasa-
rían desapercibidas por los aprendientes debido a su escasa prominencia en el input o a 
la posibilidad de conseguir el éxito comunicativo (en la comprensión y la producción) 
sin necesidad de un empleo eficiente de las mismas. 

Se analizan a continuación las dos técnicas principales que hemos empleado en 
nuestra propuesta metodológica: la concienciación lingüística (incluida la toma de con-
ciencia gramatical) y el procesamiento del input.

La concienciación lingüística

La “concienciación lingüística” es un concepto pedagógico dentro del ámbito de la en-
señanza de idiomas que creemos adecuado describir antes de tratar otro proceso más 
específico de atención a la forma como es la toma de conciencia gramatical, debido a 
que es previo en el tiempo y a que, en cierta medida, incluye otros procesos de atención 
a la forma posteriores. En el Diccionario de Términos Clave de ELE del Centro Virtual 
del Instituto Cervantes, encontramos la siguiente definición (s.v. conciencia lingüística):

Según la ALA (Association for Language Awareness), [la conciencia lingüística] con-
siste en «el conocimiento explícito acerca de la lengua y la percepción y sensibili-
dad conscientes al aprender la lengua, al enseñarla y al usarla». Relacionado con el 
particular propósito de aprender, la conciencia lingüística permite percibir aspectos 
de la lengua que de otro modo pasarían inadvertidos; implica, pues, el acceso al co-
nocimiento que uno tiene sobre el propio conocimiento de la lengua, y se distancia 
de los planteamientos conductistas en la enseñanza de lenguas. Otros términos rela-
cionados con el de CL son estos tres: consciousness raising —sensibilización a la lengua—, 
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knowledge about language —conocimiento sobre la lengua— e input enhancement —realce del 
aducto—; este término se refiere particularmente a una técnica de enseñanza para el 
desarrollo de la conciencia lingüística.

Sin embargo, este concepto nació en los años ochenta del siglo pasado en el contex-
to concreto de la enseñanza de lenguas en el ámbito anglosajón y con un fin particu-
lar: equipar a los estudiantes y profesores de secundaria con unas herramientas básicas 
para poder reflexionar sobre el idioma, cosa que no se llevaba a cabo en la enseñanza 
primaria. En palabras de uno de los pioneros del término (Hawkins 1984 apud Sánchez 
Castro 2010: 1):

 It seeks to bridge the difficult transition from primary to secondary school lan-
guage work, and especially to the start of foreign languages studies and the explosion 
of concepts and language introduced by the specialist secondary school subjects. It 
also bridges the ‘space between’ the different aspects of language education (English 
/ foreign language / ethnic minority mother tongues / English as a second language / 
Latin) which at present are pursued in isolation, with no meeting place for the diffe-
rent teachers, no common vocabulary for discussing language. 

También podemos encontrar definiciones más amplias, como las de Gnutzmann 
(2007: 336):

[La concienciación lingüística] hace referencia al procesamiento mental de la 
lengua; es decir, a cómo organizan los aprendices su proceso de aprendizaje y a cómo 
intentan influir en él de forma positiva por medio de la aplicación de diversas estra-
tegias de aprendizaje.

A partir de este enfoque más general de concienciación lingüística, dentro de los 
postulados de la atención a la forma, tenemos las técnicas para favorecer el conoci-
miento declarativo y explícito de las características de la lengua centradas en la toma 
de conciencia gramatical. La justificación teórica de estos tratamientos aduce que este 
conocimiento explícito se puede convertir, con el tiempo y una práctica posterior ade-
cuada que consiga que los aprendientes produzcan los recursos lingüísticos de manera 
comunicativa, en conocimiento implícito y automático. Miquel y Ortega (op. cit., pág. 
100) explican en qué consisten estas técnicas:

No se pretende con una actividad de este tipo producir output en la lengua meta. 
Si esto ocurre, es porque ello resulta necesario para legar al conocimiento en cues-
tión. Para alcanzar este objetivo, los aprendices dispondrán de un input (por lo gene-
ral textos escritos) debidamente contextualizado y comunicativamente ajustado, y 
llevarán a cabo, siempre desde el contenido, diversas operaciones (como las de iden-
tificar, juzgar, clasificar, establecer correspondencias, etc.) que promuevan el descu-
brimiento y la comprensión del valor de la forma gramatical enfocada.

Como añaden estos autores, las actividades de toma de conciencia gramatical pue-
den llevarse a cabo de manera deductiva o inductiva, según si se proporciona la infor-
mación sobre el mecanismo gramatical como punto de partida para las actividades de 
comprensión y manipulación de las muestras de lengua o si es el propio aprendiente 
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el que debe llegar a ese conocimiento a partir de la comprensión y el análisis de dichas 
muestras. En cualquier caso, “siempre que se considere adecuado para favorecer esta ta-
rea, el elemento sometido a examen aparecerá debidamente realzado23 en el input” (ibid.).

El procesamiento del input

Otra manera de guiar el acercamiento de los aprendientes a las muestras de lengua 
aprovechando al máximo la atención a la comprensión del mensaje y, al mismo tiempo, 
de atender a las estrategias que rigen este procesamiento lingüístico24 se basa en invo-
lucrar a los aprendientes en actividades que fomenten (Miquel y Ortega, ibid., pág. 125) 
que los aprendientes establezcan conexiones forma-significado mediante una atención 
especial a las características formales o estructuras lingüísticas promoviendo, al mismo 
tiempo, una evitación de estrategias de procesamiento inadecuadas.

Los precursores de la aplicación metodológica de estos postulados, Lee y VanPat-
ten (por ejemplo, 1995; cfr. VanPatten y Cadierno 1993), establecen unos principios 
que deben cumplirse en el desarrollo de estas actividades de toma de conciencia gra-
matical centradas en el procesamiento del input, una vez identificada la estrategia de 
procesamiento problemática que se quiere evitar para que el aprendiente no falle en la 
comprensión de los enunciados: 

a.	Presente una cosa cada vez.
b.	Tenga siempre presente el contenido.
c.	Vaya de las oraciones al discurso.
d.	Utilice input tanto oral como escrito.
e.	Haga que los estudiantes realicen algo con el input.
f.	 Tenga siempre en cuenta las estrategias de procesamiento de los estudiantes.

Como se puede ver, las actividades centradas en el procesamiento del input com-
parten la naturaleza de concienciación sobre las características de la lengua, pero con 
un enfoque claramente proactivo y reparador: lo que se pretende es evitar, mediante la 
manipulación de las muestras que recibe el aprendiente, aquellas estrategias de proce-
samiento que conduzcan a percibir de manera errónea (intake equivocado) determina-
das relaciones forma-significado. Este enfoque en atender los procesos cognitivos de 
los aprendientes puede hacer que estos establezcan estas relaciones morfo-semánticas 
sin necesidad de una intervención explícita o metalingüística. 

En este sentido, esto es, aprovechar el carácter representativo del lenguaje en com-
binación con los procesos cognitivos de los aprendientes, se han desarrollado otras pro-
puestas metodológicas desde la Lingüística Cognitiva que buscan desarrollar gramá-
ticas pedagógicas que ayuden al aprendiente a establecer (o afianzar tras recibir otras 

23. La técnica de realce del input o aducto consiste en marcar tipográficamente (por ejemplo, en negrita) determinados ele-
mentos de la muestra lingüística (cuestiones formales, léxico repetido, etc.).
24. Estas estrategias, cuyo empleo puede llevar a malinterpretar el sentido de la muestra de lengua, se basan en estrategias 
generales (Miquel y Ortega, op. cit., pág. 122; Lee y VanPatten, 1995 apud ibid.) como una atención primera al contenido y 
después a la forma (lo cual lleva a procesar antes los elementos de contenido “denso” en el input), una preferencia por el pro-
cesamiento léxico antes que el gramatical, un procesamiento preferente a las formas gramaticales con valor comunicativo 
y no redundantes, así como una tendencia a procesar en primer lugar los elementos que aparecen en posición inicial. Por 
otra parte, la “estrategia del primer nombre” hace que se recurra a la semántica léxica o al grado de probabilidad de que lo 
denotado por la oración ocurra en la realidad en vez de al orden de palabras, así como que se haga menos uso de la estrategia 
del primer nombre en tanto que el contexto precedente limite la interpretación del conjunto oracional.
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descripciones basadas en el valor discursivo o pragmático) las relaciones forma-signi-
ficado de determinados aspectos lingüísticos haciendo uso de la dimensión icónica e 
ideacional del lenguaje. Desde estos postulados se defiende, en palabras de Castañeda 
Castro (2004: 1), que “con los signos lingüísticos se expresan distinciones que tienen 
carácter de concepción, de perspectiva, de imagen que sirve para estructurar con for-
mas alternativas una misma escena”. Como indica el autor, las estructuras lingüísticas 
difieren más en la perspectiva que vehiculan sobre la misma realidad que en representar 
diferencias factuales o “reducibles a condiciones de verdad”. 

Un ejemplo de uso pedagógico de esta dimensión icónica y representativa sería la 
representación gráfica del sentido de una cadena lingüística resaltando (según los prin-
cipios perceptivos de perfil y base) lo transmitido por una de las dos formas de una 
alternativa gramatical. El siguiente ejemplo se basa en destacar la diferencia entre el 
uso de ser y estar en la construcción de la pasiva perifrástica (uno de los aspectos lingüís-
ticos tratados en nuestra propuesta metodológica): vemos cómo dentro de la misma 
realidad se ve activada la fase de colocación activa de carteles mediante el uso del verbo 
ser (equivalente a una formulación activa de los hechos), mientras que la fase final de 
resultado se ve representada por el uso del verbo estar (equivalente a una perspectiva de 
acción ya realizado):

Los carteles son colocados por las calles de la ciudad [= están colocándolos].

Los carteles están colocados por las calles de la ciudad [= han sido colocados].

En resumen, esta dimensión icónica del lenguaje ofrece la oportunidad de crear 
descripciones pedagógicas que aborden la tarea de facilitar la comprensión del fun-
cionamiento de las formas lingüísticas mediante la explotación de la relación forma-
significado y, al mismo tiempo, evitar farragosas y confusas explicaciones estricta-
mente verbales basadas en abstracciones (a veces, intentos de las mismas) que pueden 
confundir o llevar a equívoco por su interpretación parcial. En palabras de Castañeda 
Castro (ibid., págs. 2-3), la representación lingüística se puede conectar con principios 
perceptivos y otras formas de representación que favorecen la comprensión de la rela-
ción forma-significado por su naturaleza icónica, además de permitir explicar las varia-
ciones en el uso discursivo de las formas, puesto que estas se basan en su mayor parte 
en “distinciones de perspectiva de representación”. Más interesante aún nos parece la 
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tercera apreciación sobre el potencial pedagógico de la gramática pedagógica inspirada 
en la gramática cognitiva, puesto que está vinculada con la explotación interlingüística 
de estos enfoques (ibid.):

[…] la gramática cognitiva puede ayudarnos, asimismo, a explicar las diferencias 
culturales y las distintas visiones del mundo sobre las mismas bases conceptuales y 
metodológicas que dan cuentan de las diferencias entre los sistemas gramaticales 
materno y meta […] Esta circunstancia puede ayudar a que los estudiantes capten las 
peculiaridades lingüísticas de la lengua objeto de aprendizaje y la idiosincrasia cultu-
ral de la comunidad que la habla así como su relación con la lengua y cultura maternas.

1.2.1.2. La atención a la forma y el output 

Es un hecho constatado que la recepción y comprensión de muestras de lengua, incluso 
si se ven complementadas con los procedimientos de atención a la forma mencionados 
en el apartado anterior, no son suficientes para promover el aprendizaje y la adquisi-
ción de una lengua. Esto es así porque el proceso de formular un enunciado en la L2 
para transmitir un significado concreto hace que el aprendiente movilice los recursos 
necesarios para vehicular dicho mensaje y pueda comprobar, mediante el éxito o no 
de la comunicación, si su producción realmente se corresponde con lo que ha querido 
transmitir. Esta presión comunicativa es la que promueve el proceso de formulación 
de hipótesis sobre el uso comunicativo de los recursos lingüísticos. Por otra parte, ya 
sea mediante la negociación de significado resultante de la falta de comprensión en la 
interacción oral o mediante la reflexión más pausada y a posteriori sobre la produc-
ción escrita, el aprendiente puede revisar su output y contrastarlo con la producción 
exitosa en la L2. 

Estos son los dos fundamentos del output como mecanismo para la adquisición de 
una lengua: la presión comunicativa y la posibilidad de reflexión sobre su forma. Y, en 
consecuencia, estas son las dos dimensiones sobre las que se puede intervenir pedagó-
gicamente, también desde la perspectiva de la atención a la forma: las dos principales 
estrategias de intervención en este sentido son las actividades de gramaticalización, 
en las que se manipula la información de la tarea y se guía al aprendiente para que pro-
duzca los aspectos lingüísticos practicados, y las de output estructurado, de naturaleza 
cercana y complementaria a las de input estructurado.

Actividades de gramaticalización y output estructurado

La presión comunicativa (esto es, la voluntad de querer transmitir determinados signi-
ficados mediante la producción) puede, toda vez que dicha producción se guíe de ma-
nera adecuada, fomentar el uso de determinadas formas lingüísticas. Tendríamos aquí 
las prácticas de automatización o gramaticalización (drills), que buscan reafirmar el uso 
de determinados aspectos lingüísticos mediante su producción sostenida (y repetida) 
por parte de los aprendiente. Sin embargo, estas prácticas, lejos de ser meras prácticas 
mecánicas (mechanical drills) deben estar situadas dentro de un contexto comunicativo 
claro, normalmente asociadas a una tipología textual concreta y encaminadas a produ-
cir enunciados que transmitan un significado relevante para el aprendiente. Es decir, 
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deben ser prácticas significativas (meaningful drills), a pesar de presentar un grado bas-
tante alto de control. Si este grado de control se minimiza y los aprendientes dispo-
nen de mayor libertad a la hora de elegir el contenido semántico (es decir, no se les 
proporciona el contenido léxico en el que se basa su output), estaríamos ante prácticas 
comunicativas (communicative drills). Sea cual sea el grado de control sobre el contenido 
de la producción propia, este tipo de prácticas van encaminadas a que los aprendientes 
“pongan la gramática que falta” (Miquel y Ortega, op. cit. pág. 138), una vez han recibido 
el contexto de comunicación y algunos elementos lingüísticos necesarios (lo cual hace 
que puedan centrar su atención en suministrar y/o manipular los aspectos lingüísticos 
que se están practicando). 

Otra manera de conseguir que los aprendientes ensayen con los aspectos lingüísti-
cos de una manera más libre, descargándolos, al mismo tiempo, de la presión del conte-
nido, es enfrentarlos a tipologías textuales similares a las que deben producir para que 
realicen una búsqueda léxica que les pueda servir en su propia producción, a la vez que 
se apropian (o comparan, si la muestra se les proporciona a posteriori) de los aspectos 
lingüísticos que deben emplear en su producción. Este es uno de los potenciales, por 
ejemplo, del uso de la TP como herramienta docente para facilitar la producción de 
output mediante la consulta de textos paralelos.

	Por su parte, las actividades de output estructurado, buscan que los estudiantes, 
guiados por las condiciones impuestas por la actividad, se vean obligados (o forzados, 
de ahí que este tipo de actividades se relacione con las actividades de output forzado o 
pushed output) a movilizar determinados recursos lingüísticos que se busca practicar. 
A diferencia de las de gramaticalización, se basan normalmente en el intercambio de 
información no conocida o compartida por los interlocutores y presentan unos princi-
pios similares a las de input estructurado (Lee y VanPatten, op. cit.):

a.	Presente una cosa cada vez.
b.	Tenga siempre presente el contenido.
c.	Vaya de las oraciones al discurso.
d.	 Utilice output tanto oral como escrito.
e.	 Los estudiantes han de responder de algún modo al contenido del output.
f.	 Los estudiantes han de poseer algún conocimiento previo de la forma o estructura 

enfocada en la actividad.

Creemos que este tipo de actividades también tienen cabida en un contexto de TP, 
puesto que la traducción de determinados enunciados puede, de hecho, focalizar (y 
forzar) aún más la producción de los aspectos lingüísticos que se pretenden practicar. 
Todas estas consideraciones, junto con otras aplicaciones de la atención a la forma en 
un contexto de TP, se tratan en el siguiente apartado.

1.2.2. La atención a la forma y la traducción pedagógica

Creemos que todos los postulados acerca del empleo de la atención a la forma como 
instrumento para el aprendizaje descritos en el apartado anterior (toma de conciencia, 
procesamiento del input, ejercitación en actividades de gramaticalización y producción 
forzada de output) se pueden aplicar en un contexto de TP en el que los estudiantes 
llevan a cabo actividades comunicativas de mediación interlingüística, tareas solo di-
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ferentes a las clásicas de comprensión y producción en tanto que se basan en la trans-
misión y/o manipulación de significados no propios. Bien es cierto que, por ejemplo, 
se puede lograr el mismo grado de “forzamiento del output” en una tarea directamente 
realizada en la L2, pero creemos que las tareas de TP pueden conseguir lo mismo y en 
un contexto pedagógico completamente natural. De hecho, estamos de acuerdo con 
Mendo Murillo (2009: 3) cuando hace referencia al valor de ese output forzado (o pushed 
output) en un contexto de TP:

Ahí es donde, según mi parecer, se separan la traducción interiorizada [que es, 
en nuestra opinión, la que podría servir de punto de partida, desde un punto de vista 
cognitivo, para una tarea de producción libre directamente en L2] y la traducción 
hacia otra persona: cuando traducimos para nosotros mismos no estamos obligados 
a seleccionar, podemos archivar las hipótesis en nuestra mente y dejarnos la posibi-
lidad de pensar en ellas más detenidamente. En cambio, en la traducción hacia otras 
personas tenemos que escoger una expresión lingüística, considerando tanto su valor 
en el contexto de salida como el que tendrá para el receptor designado, por lo que 
tenemos que intentar ver las cosas desde su punto de vista [en el ejemplo expuesto 
los alumnos estaban traduciendo para el profesor, pero podrían hacerlo para otros 
compañeros que no tienen esa información].

Con todo, lo que nos interesa en este trabajo es analizar si las actividades de TP 
son un buen marco de trabajo para promover estos procesos de atención a la forma en 
los estudiantes, tal y como parece desprenderse del análisis de sus percepciones, ya sea 
desde el punto de vista de la concienciación gramatical o explotando el potencial de 
estas actividades para propiciar la producción de determinados aspectos lingüísticos.

Zaro (1999-2000: 5-6) ya menciona la concienciación lingüística como una de las 
cuatro posibles justificaciones para la inclusión de la traducción en el aprendizaje de 
idiomas extranjeros en las aulas de Enseñanzas Primaria y Media en España, junto con 
su uso como estrategia comunicativa, como instrumento para comprobar la compren-
sión y como ejercicio de consciencia pragmática y cultural:

[La traducción pedagógica como] Ejercicio de consciencia gramatical y léxica.
El énfasis en la consciencia o awareness del aprendiz en el proceso de aprendizaje 

de una lengua puede apoyarse en la traducción. […] Ejercicios como la traducción 
inversa, la explicación contrastiva a partir de la traducción (piénsese en la compara-
ción formal de verbos como like/gustar: I like movies/Me gusta el cine, la de colocaciones 
como play a record/poner un disco, o la posible utilidad de los mapas semánticos de la 
palabra inglesa pub y la española taberna), la explicación de determinadas fórmulas 
lexicalizadas o construcciones verbales mediante procedimientos de traducción (por 
ejemplo, equivalencias como How do you do?/¿Cómo estás? O modulaciones como I’ve 
just/Acabo de…) o la simple traducción directa […] pueden hacer activar [sic] la cons-
ciencia del aprendiz respecto de elementos o detalles hasta entonces desconocidos 
o inadvertidos.

Sin embargo, opinamos que el potencial de la traducción como instrumento de con-
cienciación va más allá, como describe más recientemente Gnutzmann («Translation 
as…», op. cit., pág. 72):
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-	 Translation provides insights into the different forms and structures in the sour-
ce and target language and thus illustrates the structural specificity of individual 
languages.

-	 Comparisons of this kind can also help those learners who prefer to acquire a fo-
reign language in a conscious fashion and via explicitly formulated rules.

-	 Becoming aware of the structural-formal and lexico-semantic differences between 
languages helps learners to see through both languages and thus avoid linguistic 
interference.

-	 Translation is a very effective aid for the comprehension of words, sentences and 
texts.

-	 Translating in one’s first language can help to discover the stylistic potential ex-
pressive powers of one’s mother tongue.

-	 Translation increases learners’ knowledge about language as well as their langua-
ge awareness. Thus, it makes learners aware of the qualitative criteria of commu-
nication, for example intelligibility, linguistic precision, and appropriateness of 
language.

Nuestra intervención docente hace un uso mucho más amplio de la atención a la 
forma en el marco de actividades cooperativas de TP (vid. infra 2.2.). Destacamos:

-  Provisión de evidencia positiva: actividades en las que los aprendientes reciben 
muestras de lengua con los aspectos lingüísticos en funcionamiento y se apropian 
de ellos mediante la toma de conciencia (por ejemplo, con procedimientos de 
resaltado o la consulta de textos paralelos como preparación para la traducción).

-  Provisión de evidencia indirecta: actividades en las que los estudiantes reflexio-
nan sobre el funcionamiento de las formas, ya sea de manera preventiva (con in-
tervenciones deductivas o inductivas) o de manera reactiva (mediante la reflexión 
sobre la forma del output propio).

-  Procesamiento del input: actividades de análisis contrastivo de muestras de len-
gua y sus correspondientes representaciones gráficas como forma de establecer la 
relación forma-significado.

-  Procesamiento del output y gramaticalización: actividades guiadas de traducción 
en las que el empleo de las formas lingüísticas se fuerza para transmitir determi-
nados significados ya proporcionados a los estudiantes.

1.2.3. La investigación experimental de la atención a la forma

Al igual que con otras innovaciones y propuestas metodológicas, es necesario que los 
mencionados supuestos beneficios del uso de la TP para el aprendizaje o perfecciona-
miento de un idioma sean confirmados mediante resultados empíricamente validados. 
Es ese el objetivo principal del presente estudio: realizar un estudio experimental sobre 
el éxito de este tipo de intervenciones docentes, entroncando para ello con los estudios 
realizados sobre la efectividad de los tratamientos intervencionistas de atención a la 
forma en contextos de enseñanza de idiomas. Compartimos en este sentido la postura 
de Ellis (2006: 38), quien defiende que los estudios sobre enseñanza con atención a la 
forma, si bien participan de constructos derivados de la adquisición de lenguas y la 
metodología de enseñanza, están justificados en la medida en que están encaminados 
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a demostrar la validez de determinadas propuestas como medio de hacer avanzar la 
metodología de enseñanza y aprendizaje de lenguas más que (o, apostillamos, no de 
forma excluyente) contribuir a indagar sobre los procesos de adquisición de las mismas.

Según indica este autor (ibid., pág. 22), estas investigaciones se han articulado princi-
palmente alrededor de tres dicotomías: la atención a las formas frente a la atención a la 
forma; la instrucción explícita frente a la instrucción implícita; la instrucción centrada 
en el input frente a la instrucción centrada en el output. Además, también se ha indagado 
sobre el papel de la retroalimentación correctiva. 

Más allá de esto, como indica Ellis, es necesario establecer de forma clara en este 
tipo de estudios los tres parámetros en los que se basa la investigación experimental: 

-   El tipo de instrucción que se está analizando (ya sea de forma aislada o en contras-
te con otro tipo de instrucción, como en las dicotomías mencionadas);

-   Las características del aspecto lingüístico seleccionado (y el razonamiento segui-
do en dicha selección);

-   Los instrumentos para calibrar el proceso de adquisición (o aprendizaje). 

Analizamos lo expuesto acerca de cada uno de estos temas por Ellis como forma de 
organizar nuestra propia experimentación. 

Respecto al primero, Ellis relaciona los diseños experimentales centrados en 
indagar la efectividad de los procesos de atención a la forma o de atención a la for-
mas con los tres constructos que normalmente se manejan para organizar y sondear 
dicha efectividad, aunque advierte que en ocasiones se ha mezclado la investigación 
sobre los dos procesos en el mismo estudio. Estos son (ibid., pág. 31, la traducción 
es nuestra):

Instrucción explícita/implícita

-  Instrucción explícita (deductiva o inductiva): instrucción destinada a dotar al apren-
diente de conocimiento explícito sobre el aspecto lingüístico mediante la expli-
cación de reglas (deductiva) o el descubrimiento de las mismas (inductiva). Según 
Ellis, este tipo de instrucción se ha relacionado principalmente con indagaciones 
sobre la atención a las formas.

-  Instrucción implícita (memorización o inundación del input): instrucción destinada a 
promover el aprendizaje implícito mediante la provisión de muestras relacionadas 
con el aspecto lingüístico sin hacer conscientes a los aprendientes del mismo. Los 
aprendientes realizan este aprendizaje mediante la memorización de las mues-
tras y su comprensión (inundación del input). Según Ellis, este tipo de instrucción 
se ha relacionado principalmente con indagaciones sobre la atención a la forma 
(inundación del input) o con ningún tipo de atención formal (memorización).

Instrucción centrada en el input/output

-  Centrada en el input (realce del input o input estructurado): instrucción que propor-
ciona a los aprendientes muestras con el aspecto lingüístico y los ayuda a percibir-
lo (notice) mediante su realce o provocando en los aprendientes una respuesta que 
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llama la atención sobre él. Según Ellis, este tipo de instrucción se ha relacionado 
principalmente con indagaciones sobre la atención a la forma.

-  Centrada en el output (tareas focalizadas, actividades de manipulación de textos o ac-
tividades de creación de textos): instrucción que proporciona oportunidades para 
producir el aspecto lingüístico sin informar previamente a los estudiantes sobre 
cuál es este aspecto lingüístico (tareas focalizadas), o informándoles previamen-
te sobre él (mediante una práctica mecánica de manipulación de textos o una 
práctica creativa). Según Ellis, las tareas focalizadas se han relacionado princi-
palmente con indagaciones sobre atención a la forma, mientras que los otros 
dos tipos de práctica se han relacionado principalmente con indagaciones sobre 
atención a las formas.

Retroalimentación correctiva implícita/explícita

-  Implícita (con provisión de evidencia positiva o elicitación de la forma correcta): retroali-
mentación encaminada a proporcionar a los estudiantes evidencia positiva sobre 
el aspecto lingüístico o a hacer que los aprendientes lo produzcan mediante di-
ferentes estímulos. Según Ellis, este tipo de retroalimentación se ha relacionado 
con la indagación tanto de la atención a la forma como a las formas.

-  Explícita: retroalimentación que indica claramente a los aprendientes que se 
ha cometido un error. También relacionada con los dos tipos de atención a la 
forma/formas.

Como se puede observar, las investigaciones han indagado sobre la efectividad de 
las intervenciones docentes con atención a la forma desde múltiples perspectivas, se-
gún estén centradas en la toma de conciencia mediante el input o en la producción de 
output (esto es, en fases de presentación y análisis o de producción de la lengua), o según 
sean proactivas (instrucción previa inductiva o deductiva) o reactivas (con retroalimen-
tación correctiva). Consideramos que en el contexto que nos ocupa, la TP con aten-
ción a la forma, se puede utilizar una combinación de estos constructos metodológicos, 
puesto que la actividad traductora implica todos los procesos descritos en ellos (vid. 
supra 1.2.2.): desde los relacionados con la comprensión y manipulación del input de 
entrada (ya sean los textos originales que hay que traducir o los textos paralelos consul-
tados) hasta su producción en actividades de output forzado para trasmitir significados 
no propios en la lengua meta.

Igual de relevante nos parece lo indicado por Ellis (ibid., pág. 34) respecto a los cri-
terios de selección de los aspectos lingüísticos objeto de estudio. Según el autor, esta 
selección se puede basar en consideraciones de varios tipos: “paliativas” (según la di-
ficultad respecto al aspecto lingüístico demostrada por estudios previos), de comple-
jidad gramatical (según los juicios a priori del experto investigador), de secuencias de 
adquisición (si se han demostrado previamente), o de postulados lingüísticos (si alguna 
teoría lingüística predice la dificultad del aspecto lingüístico) o psicolingüísticos (como 
los postulados de procesamiento de input/output). 

Optamos en nuestro caso por seguir los criterios “paliativos” y de complejidad gra-
matical a la hora de seleccionar los aspectos lingüísticos objeto de estudio. Como se 
verá más adelante (vid. infra 3.3.2.), la selección en nuestro estudio responde a la in-
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formación recabada por investigaciones previas sobre la dificultad de los aspectos lin-
güísticos considerados (incluido un estudio piloto previo al que nos ocupa), así como 
nuestro juicio como docentes de ELE acerca de su complejidad (a partir de nuestra 
experiencia y las prescripciones curriculares de nuestro contexto docente).

Por último, es necesario decidir la manera en que se va a medir la adquisición (o 
aprendizaje) de los aspectos lingüísticos. Aquí Ellis (ibid., pág. 37) detalla tres defini-
ciones, relacionadas con diferentes métodos de medición e instrumentos. De nuevo, el 
autor advierte que estas correlaciones son las que se dan de manera habitual, pero los 
estudios en muchos casos han combinado varias opciones.

a.	 Interiorización de nuevos aspectos lingüísticos: medida en términos de uso del as-
pecto lingüístico no evidentes en la producción pretest de los aprendientes y 
sí (como mínimo dos ejemplos de uso) en dos mediciones postest. Los datos 
en este caso se recopilan de muchas maneras, pero principalmente mediante 
actividades comunicativas.

b.	 Mayor control en el uso de los aspectos lingüísticos: este se mide en términos de ga-
nancia en el control formal pretest-postest. Implica el uso de actividades de 
comprensión o producción (valoración del input, respuesta preseleccionada, 
respuesta libre).

c.	 Avance en la secuencia de adquisición: este se mide mediante el análisis de la varia-
ción de las construcciones con las que los aprendientes producen el aspecto lin-
güístico. Principalmente se realiza mediante tareas abiertas para la elicitación de 
la producción.

Optamos en nuestro caso por la opción B, puesto que el éxito del aprendizaje en 
nuestro estudio se mide a partir del mayor control de los aspectos lingüísticos demos-
trado por los estudiantes mediante diferentes instrumentos (cuestionarios de respues-
ta preseleccionada pretest-postest y la producción controlada en actividades de tra-
ducción). También se opta por analizar la producción libre de los aprendientes. Sin 
embargo, al tratarse de aspectos lingüísticos ya presentes en el output pretest, lo que se 
examina es la variación en su grado de control, no tanto de interiorización, además de 
la efectividad de las tareas de TP con atención a la forma (frente a las de traducción con 
foco exclusivo en el significado y las de ELE) como medio para desactivar los mecanis-
mos de evitación de aspectos lingüísticos novedosos y problemáticos en la producción 
libre de los aprendientes. 

Por otra parte, una revisión de estudios ya realizados sobre la efectividad de com-
binar la TP y la atención a la forma confirma la variabilidad descrita por Ellis acerca 
de los constructos y los diseños de investigación empleados. El análisis crítico de los 
mismos puede guiarnos a la hora de diseñar nuestra propia indagación experimental. 
Por ejemplo, Vaezi y Mehdi (2007) proponen explorar el efecto de la traducción in-
versa como forma de mejorar el constructo “precisión formal” de los aprendientes (al 
que, erróneamente, nombran como “foco en la forma”). Aparte de la confusión con-
ceptual, el estudio propone comprobar la efectividad de un tratamiento pedagógico 
consistente en traducir de la L1 (persa) a la L2 (inglés) 24 oraciones que contienen los 
aspectos lingüísticos objeto de estudio tras la explicación explícita del docente, frente a 
un grupo de control que recibe el mismo tratamiento pedagógico excepto esa práctica 
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de traducción. La ganancia en el aprendizaje (entendido como control sobre el aspecto 
lingüístico) se mide mediante un test de 20 ítems. A pesar del rigor en el diseño del 
experimento, creemos que la escasa intervención pedagógica de traducción y el exce-
sivo control del instrumento de medición pretest-postest hacen que las conclusiones 
se deban tomar con cautela. Por lo tanto, utilizamos algunas de las características de 
este diseño experimental, pero decidimos complementarlo con muestras más abiertas 
pretest-postest, de manera que podamos confirmar de manera más fehaciente que se 
produce el aprendizaje gracias al ejercicio de la traducción inversa. Asimismo, consi-
deramos que la intervención docente debe ir más allá de la traducción de unas pocas 
oraciones, puesto que esto desaprovecha el potencial de la TP, además de no corres-
ponderse con los instrumentos utilizados para medir la ganancia pretest-postest (tests 
de reconocimiento).

El efecto de la atención a la forma en combinación con la traducción también se ha 
explorado desde la perspectiva de la competencia léxica. En este sentido, destacamos 
el estudio de Laufer y Girsai (2008), que parte de la premisa de que (pág. 700, la traduc-
ción es nuestra): 

La influencia negativa que la L1 tiene en el léxico del aprendiente y la persistencia 
de errores basados en la L1 en los niveles avanzados sugiere que la instrucción con-
trastiva con atención a la forma, la cual incrementa la conciencia de los aprendientes 
acerca de las diferencias entre la L1 y la L2 y proporciona práctica en estas áreas de 
conflicto, puede resultar más eficiente que aquellas intervenciones docentes que ig-
noran la influencia interlingüística en el aprendizaje de vocabulario.

Con tres grupos de estudio (uno con instrucción centrada en el significado, otro 
con instrucción con atención la forma pero no contrastiva, y un tercero con análisis 
contrastivo y traducción), los investigadores confirman su hipótesis de investigación, 
con efectos positivos en el aprendizaje gracias a estas actividades contrastivas de tra-
ducción con atención a la forma que, además, fuerzan la producción de los aprendien-
tes. Partimos de este planteamiento para desarrollar nuestra experimentación, pero 
intentando solventar un problema presente en el mismo: el instrumento empleado 
para recopilar muestras del supuesto aprendizaje consistió en la traducción de la L2 
(hebreo) a la L1 (inglés) y viceversa de palabras aisladas y colocaciones, por lo que se 
favoreció al grupo que ya había recibido instrucción mediante este tipo de práctica 
frente a los otros dos. 

Por último, hemos mencionado que optamos por introducir también en nuestro 
diseño experimental mediciones centradas en la producción abierta, esto es, la traduc-
ción de textos, como forma de explorar la efectividad de la instrucción con atención a 
la forma tanto en la producción forzada (output forzado procedente de la traducción en 
sí) como en la producción libre (output libre de la tipología textual tratada de manera ex-
perimental). En la literatura de este ámbito podemos encontrar ejemplos de cómo se ha 
explorado la efectividad de la traducción en los procesos de composición escrita dentro 
de la enseñanza de lenguas (cfr. por ejemplo, Fredholm 2015, quien analiza los posibles 
beneficios de la traducción en línea como recurso para mejorar la expresión escrita de 
los aprendientes). Sin embargo, los efectos de la atención a la forma en los procesos de 
escritura se ha explorado en más detalle en el contexto de enseñanza de idiomas, por lo 
que partimos de estos antecedentes a la hora de diseñar nuestra investigación, ya que 
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incluye la producción (y traducción) de una tipología textual concreta como contexto 
de aplicación de la atención a la forma. En este sentido reseñamos el estudio de Díaz 
y Lucha Cuadros (2010), quienes exploran la efectividad de la atención a la forma en 
la enseñanza y producción de géneros discursivos en L2, incluso como forma de que 
los aprendientes escriban mejor que los propios nativos de la L2. Lo relevante de este 
estudio para nuestra investigación es la selección de los aspectos lingüísticos: ciertos 
sustantivos para medir la “calidad de la información”, ciertas conjunciones para me-
dir “la cohesión local” y ciertas estructuras comparativas para medir “la presencia de 
secuencias prototípicas” en el género tratado como medio de fomentar la atención a 
determinados aspectos lingüísticos presentes. Más allá de los resultados confirmato-
rios de las hipótesis de investigación, nos resulta relevante para nuestro experimento 
el diseño de este estudio, puesto que también pretendemos medir la ganancia en el 
aprendizaje de determinados aspectos lingüísticos mediante la atención a la forma en 
el contexto de una tipología textual determinada cuyo contenido y estructura proto-
típicos (a pesar de resultar incluso ajena a los aprendientes) promueve los procesos de 
toma de conciencia y producción.

1.3. El aprendizaje cooperativo en la enseñanza de idiomas

Otro de los ámbitos que mayor atención ha recibido en los últimos años dentro de la 
enseñanza de idiomas es el uso del aprendizaje cooperativo como manera de fomentar 
la coconstrucción de conocimiento y las relaciones interpersonales entre los estudian-
tes. Entroncado en las concepciones humanistas del aprendizaje, que sitúan al estu-
diante como individuo en el centro del proceso educativo, el aprendizaje cooperativo 
se desarrolla en la segunda mitad del siglo XX (cfr., entre otros, Aronson et alii 1978; 
Kagan 1992; Johnson y Johnson 1999) como reacción a los métodos de aprendizaje indi-
vidualistas basados en la noción de competición en los que los aprendientes compiten 
entre ellos por los recursos con el fin de conseguir apropiarse mejor que sus compañe-
ros del conocimiento aportado únicamente por el profesor. El aprendizaje cooperativo 
se basa, entre otras, en la noción de constructivismo, esquema de generación del cono-
cimiento nacido a partir del trabajo de autores como Piaget. Según Agost (op. cit., pág. 
139), para el constructivismo el aprendizaje:

a.	Es significativo y no memorístico. Se habla del avance organizativo o guión en 
cuanto al papel de la estructuración y secuenciación instruccional.

b.	Concede un papel importante a los conocimientos previos en la integración, re-
cuerdo y aplicación de lo nuevo.

c.	Se caracteriza por una transferencia vertical (pasar de unas habilidades de un nivel 
inferior a otro más elevado) y lateral (aplicar las habilidades adquiridas en un domi-
nio) del aprendizaje. 

Según estas teorías, las personas construyen de forma activa el conocimiento a par-
tir de su interacción con la realidad, conformando una representación de la misma a 
través de la revisión de sus representaciones mentales anteriores. Estos presupuestos 
rápidamente se desarrollaron en el constructivismo social, principalmente con la figura 
de Vygotski (por ejemplo, 1978), quien defiende que esta construcción de conocimien-
to se realiza, principalmente, mediante interacciones sociales con otras personas, gra-
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cias a las cuales los individuos convierten el significado construido (comparado, combi-
nado, constatado, refutado, etc.) de forma interpersonal en significado intrapersonal. 

Todos estos enfoques pedagógicos han derivado en propuestas metodológicas que 
se basan en la interacción entre estudiantes, como el mencionado aprendizaje coope-
rativo, la enseñanza entre iguales, la cognición situada, el aprendizaje por proyectos, 
el enfoque por tareas, etc. Participamos de estos enfoques metodológicos y creemos 
firmemente en su utilidad en el contexto de enseñanza que nos ocupa, el de la TP. Sin 
duda, la interacción entre estudiantes durante todo el proceso de traducción (plani-
ficación, ejecución y revisión) es de capital importancia si aceptamos que el conoci-
miento, así como las habilidades y destrezas implicadas en el proceso de traducción, 
no se adquieren de manera individual, sino que son fruto del intercambio entre apren-
diz y experto (cfr. Vygotski, 1978), mediante el cual se consiguen activar los procesos 
de apropiación de dicho conocimiento. Además, puesto que nuestro fin último es el 
aprendizaje de la lengua, consideramos fundamental aplicar a nuestra aula de TP todo 
lo desarrollado en la pedagogía de enseñanza de lenguas acerca de la interacción entre 
estudiantes como fuente de desarrollo de la lengua (cfr. Long y la hipótesis de la inte-
racción, 1981; Swain y la hipótesis del output, 1985). Por lo tanto, exponemos a continua-
ción nuestras indagaciones sobre las posibilidades que ofrece la dinamización del aula 
de idiomas y la dinámica grupal con el fin de localizar algunas de las posibles aplicacio-
nes que la enseñanza basada en la colaboración entre estudiantes puede aportar a la TP. 
Todas estas actividades, estrategias docentes y técnicas de enseñanza nos permitirán 
desarrollar nuestra propuesta metodológica de TP con atención a la forma desde la 
perspectiva de la cooperación entre estudiantes (vid. infra 2.4.).

En este apartado25 examinaremos algunos de los factores socioafectivos que juegan 
un papel importante en el éxito de nuestras clases de idiomas desde una perspectiva 
interpersonal, tales como la cohesión grupal, las destrezas sociales, los papeles, la proxi-
midad mental y la escucha activa, entre otros. En primer lugar, analizaremos la natura-
leza de estos factores interpersonales con el fin de tomar conciencia de su importancia 
y también reflexionaremos sobre los problemas que pueden plantear a los profesores. 
A continuación, describimos cómo nos podemos ocupar de estos factores a la vez que 
promovemos la interacción entre los estudiantes. Aunque todas las ideas, actividades y 
técnicas se derivan de nuestras prácticas en la enseñanza de ELE, creemos que se pue-
den adaptar fácilmente para la TP. 

1.3.1. Los factores socioafectivos en el aula de idiomas 

El aula es un espacio social construido a partir de unas reglas específicas, muchas ve-
ces tácitas, provenientes de distintas fuentes, y constituye el laboratorio en el que hoy 
por hoy se sigue desarrollando gran parte de la instrucción de idiomas, a pesar de los 
intentos de virtualizarla mediante herramientas informáticas. Sin embargo, cabe pre-
guntarse si los profesores prestan suficiente atención a lo que hace que su grupo de 
estudiantes funcione, preocupados tal vez por la calidad de la lengua que produce una 

25. El presente apartado expone los conceptos principales de nuestro capítulo en inglés «The Promotion of Interaction 
through Group Dynamics and Cooperative Learning» en Ruiz, G. (ed.) (2012), Methodological Developments in Teaching Span-
ish as a Second and Foreign Language. Newcastle upon Tyne: Cambridge Scholars Publishing. Se trata de una versión adaptada 
que no incluye todas las muestras concretas de actividades. Estas se pueden consultar en el texto original, así como en la 
aplicación que hacemos de ellas en la propuesta metodológica de TP del presente estudio. 
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determinada tarea, por la motivación de determinado material o por la provisión de 
suficiente cantidad de muestras de lengua.

Por otra parte, los profesores de idiomas viven inmersos en una evolución constan-
te de su trabajo. Podríamos citar decenas de técnicas, contenidos curriculares, enfo-
ques, recursos, etc. que se les pide revisar y actualizar constantemente. Sin embargo, 
esta exigencia continua de mantenerse al día y renovar las prácticas docentes, impuesta 
en muchas ocasiones desde fuera del aula, no debe impedir que los profesores adopten 
una perspectiva ecológica de la enseñanza. Como indica Tudor (2001: 22), los docen-
tes deben revisar las nuevas premisas sobre “cómo hay que hacer las cosas” desde una 
perspectiva más relativista a la luz de lo que ocurre en el aula. En otras palabras, deben 
prestar en todo momento atención a los aspectos contextuales de su espacio de traba-
jo, incluidas las dimensiones afectiva y social. Sin embargo, a veces los profesores no 
se paran a pensar qué gestión de clase o qué trabajo con las dinámicas grupales podría 
ayudarles a solucionar los problemas que impiden que su grupo de estudiantes saque 
el mayor provecho a la experiencia social que implica aprender una lengua en un aula. 

Es primordial que los profesores presten atención a esta dimensión del proceso de 
enseñanza por una cuestión principal: una clase que funciona bien, un grupo cohesio-
nado y colaborativo, unos estudiantes interesados en sus compañeros y convencidos de 
que sin ellos perderían oportunidades de aprendizaje van a conformar un aula en la que 
la interacción será más rica. Y esta interacción es uno de los pilares del aprendizaje de 
una lengua en contexto de instrucción. Según McCafferty, Jacobs y DaSilva (2006: 9 et 
passim), gracias a la interacción los estudiantes:

(1)	 pueden hacer comprensibles las muestras de input mediante la cooperación;
(2) 	 van a poder coconstruir el conocimiento y la representación de la realidad (la len-

gua) tal y como se preconiza desde las nuevas perspectivas de atención a la forma;
(3) 	 van a ver multiplicadas las posibilidades de producir output;
(4)	 proporcionarán gracias a este output un nuevo input a sus compañeros que podrá 

ser hecho comprensible mediante la negociación; 
(5)	 se convertirán en mejores individuos para poder funcionar en la sociedad, desde 

una perspectiva humanista y de competencias sociales.

Gracias a una interacción genuina en el aula conseguiremos, entre otras cosas, que 
los alumnos se involucren en la elección del tema del discurso y rompan con el esque-
ma conversacional IRF (iniciación del profesor-respuesta del estudiante-feedback o 
retroalimentación del profesor) mediante el cual los profesores siguen controlando 
el discurso en el aula (Ellis 2005: 45). En otras palabras, se va a conseguir que el aula 
se convierta en un “lugar de comunicación” y no sea solo un “lugar que prepare para 
la comunicación”. 

El papel de los profesores para que se den las condiciones idóneas que potencien 
todo lo descrito hasta ahora es primordial. Y esto se puede lograr desde la perspectiva 
de la dinámica grupal, así como mediante el trabajo cooperativo, a pesar de los pro-
blemas que estas técnicas puedan plantear en varios ámbitos: la dinámica del aula (el 
ritmo de la clase, los patrones de comunicación, las decisiones y modificaciones que 
realizamos sobre la marcha en nuestro plan de clase, etc.); la gestión de la clase (el ruido, 
los conflictos, los recursos físicos, los agrupamientos, el movimiento, etc.); la dinámica 
del grupo (la cohesión y la evolución del conjunto, las relaciones interpersonales, la 
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calidad del trabajo cooperativo, etc.); la afectividad de los miembros (la motivación, la 
ansiedad, el autoconcepto, etc.); el contexto personal de los estudiantes (las creencias, 
las expectativas, las actitudes, etc.)

1.3.2. Fomento de la interacción en la formación del grupo

Desde el ámbito de la dinámica grupal, los profesores deben ser conscientes de la evo-
lución que suelen tener los grupos de estudiantes organizados en una clase. Ehrman y 
Dörney (apud Dörney and Murphey 1998: 50) distinguen cuatro fases: formación, tran-
sición, actuación y disolución. Estas pueden variar de un grupo a otro, pero suelen estar 
siempre presentes. Saber en qué fase se encuentra el grupo para actuar en consecuencia 
puede facilitar el proceso de aprendizaje. 

En la fase de formación el grupo suele ser poco autónomo y tal vez no esté prepara-
do para tomar grandes decisiones hasta que los miembros se conozcan y establezcan 
unos objetivos comunes. Todos los profesores saben que en esta fase el grupo necesita, 
además de actividades de relajación y desinhibición, tareas de conocimiento mutuo 
que promuevan la interacción de los estudiantes con el mayor número posible de com-
pañeros (cfr. por ejemplo Hadfield 1992). Sin embargo, a veces se obvia el potencial 
cohesionador de estas actividades después de los primeros días de clase y se abandonan 
para otros momentos del curso. Dos ejemplos serían: 

1.	 La presentación de algunos aspectos lingüísticos a lo largo del curso se puede 
realizar de forma inductiva mediante enunciados que incluyan información 
del docente, planteando una primera actividad centrada en el sentido (V/F, 
ordenar, etc.) que luego se puede utilizar como muestra a partir de la cual de-
ducir reglas. Conocer al profesor es, de hecho, uno de los aspectos que más 
atrae a los estudiantes.

2.	 La activación de conocimiento del principio de la secuencia de clase se puede 
realizar mediante juegos de adivinación al estilo de los que se suelen usar los 
primeros días de curso. Por ejemplo, al principio de una sesión centrada en 
estrategias para estudiar vocabulario nuevo el docente puede plantear: ¿Cuál 
de las siguientes palabras creéis que es una palabra que digo mucho / una palabra cuyo 
sonido me encanta / una palabra que odio decir / una palabra que me resulta difícil, 
etc.?¿Qué podéis deducir de mí a partir de ellas?

Por otra parte, los profesores pueden utilizar modelos de interacción que propor-
cionan fuentes reales de lengua, como la televisión, y que pueden proporcionar a los 
estudiantes un contexto claro de interacción para conocerse, desde los muy planifica-
dos (como las entrevistas pactadas) hasta los más espontáneos (como las preguntas de 
reporteros a personas de la calle).

1.3.3. Fomento de la interacción en la resolución de problemas grupales

La segunda fase en la vida del grupo de estudiantes es la de transición, una etapa que los 
grupos atraviesan pero que, en la mayoría de los casos, superan para llegar a la siguiente 
fase de cohesión. Puede ser también que esta fase de transición se dé en un grupo que ya 
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estaba cohesionado debido, por ejemplo, a la incorporación de nuevos miembros. Esta 
segunda fase suele ser más problemática, puesto que las individualidades de los miem-
bros del grupo pueden chocar entre sí o pueden darse circunstancias durante el trabajo 
cooperativo (como un mal uso de las destrezas sociales) que frenen el buen desarrollo 
de las sesiones de clase. Con un tratamiento pedagógico adecuado se puede conseguir 
que los grupos pasen por esta etapa más rápidamente, aprovechando al mismo tiempo 
estas intervenciones para practicar la lengua como objetivo secundario.

Promover la escucha activa

La escucha activa se caracteriza por ser (1) empática, (2) atenta al lenguaje verbal y al no 
verbal, (3) con muestras de interés y comprensión, y (4) atenta a las ideas y a los senti-
mientos del interlocutor. Los estudiantes suelen poseer estas habilidades en su L1, pero 
muchas veces usar una lengua extranjera y la atención intensiva a la forma de lo que se 
está diciendo pueden complicar el uso de estas habilidades. 

Hay técnicas para promover el uso de estas habilidades. A modo de ejemplo, Kagan 
(1992 apud McCafferty, Jacobs y DaSilva, op. cit., pág. 189) propone la técnica del Para-
phrase Passport: durante la interacción, los estudiantes deben reformular lo dicho por 
sus compañeros antes de hacer su aportación personal a la discusión, siempre que sus 
compañeros confirmen que han reformulado de forma adecuada su mensaje primero.

Landone (2004), por su parte, propone combinar el entrenamiento en la escucha 
activa con la práctica de determinadas funciones de la lengua (alabar un comentario ajeno, 
mostrar desacuerdo sin interrumpir, etc.). En este sentido, creemos que es necesario entre-
nar a los estudiantes en los recursos conversacionales básicos para poder reaccionar a lo 
dicho, pedir clarificación parcial, hacer tiempo mientras se habla, involucrar al interlo-
cutor en la conversación, etc., es decir, las funciones lingüísticas necesarias para llevar a 
cabo una escucha activa. Un ejemplo de esto es el estudio de Naughton (2006) en clases 
monolingües (en su caso, estudiantes españoles de inglés como lengua extranjera). Hay 
otras soluciones que enlazan con el uso de la L1, cuyo potencial como instrumento do-
cente en las aulas de idiomas se empezó a revisar hace ya unas décadas (cfr., por ejemplo, 
Atkinson 1987). Se puede, por ejemplo, instar a los estudiantes a que durante el trabajo 
cooperativo recurran a su L1 si les vienen a la mente reacciones o expresiones relaciona-
das con el manejo de la interacción, que luego pueden ser traducidas a la L2 para futuras 
dinámicas cooperativas. Esta propuesta, además de fomentar la interacción, consigue 
una mayor implicación de los estudiantes en el proceso de enseñanza de la lengua, pues-
to que son ellos mismos los que generan parte de la lengua utilizada en el curso. 

Potenciar la interdependencia positiva y la responsabilidad individual

La dependencia positiva hace referencia a la disposición de los estudiantes a colabo-
rar con sus compañeros, mientras que la responsabilidad individual trata más bien del 
hecho de que los estudiantes se involucren activamente asumiendo su parte corres-
pondiente del trabajo. Estas dos dimensiones se pueden fomentar de muchas maneras 
(Jacobs 2006: 43), como son repartiendo la tarea, especializando a los estudiantes en 
una parte de la información o mediante técnicas más concretas, como la de Numbered 
Heads Together de Kagan (1992 apud McCafferty, Jacobs y DaSilva, op. cit., pág. 189). 
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En cuanto a la evaluación del trabajo grupal, con el fin de evitar problemas relacio-
nados con la interdependencia negativa, la calificación del trabajo en grupo puede pro-
venir de la media de las calificaciones de todos los miembros, o cada miembro del grupo 
puede recibir una calificación individual y otra calificación por las sucesivas mejoras del 
trabajo grupal. De igual manera, se puede aprovechar el momento de evaluación gru-
pal para promover la práctica lingüística al tiempo que se fomenta la responsabilidad 
individual, pidiendo a los miembros del grupo, tras realizar el trabajo cooperativo, que 
respondan a una serie de preguntas sobre cómo se desarrolló dicho trabajo cooperati-
vo y que solo puedan ser contestadas adecuadamente si los miembros participaron de 
forma activa en él. 

Trabajar las destrezas sociales

A veces los estudiantes carecen de las destrezas sociales necesarias para poder coope-
rar con sus compañeros, tales como el respeto, la tolerancia, la aceptación de la ambi-
güedad en las palabras de otros (especialmente importante en el aula de idiomas), etc. 
Los profesores pueden realizar intervenciones pedagógicas dirigidas a fomentar unas 
buenas destrezas sociales, como son hacer una lluvia de ideas sobre los problemas y 
ventajas de trabajar en grupo y aplicarlos a la realidad del aula, o comentar escenas de 
televisión o cine en las que algún grupo ha resuelto algún conflicto y analizar cómo lo 
ha hecho. 

Otra forma de trabajar las destrezas sociales es mediante la reflexión autoevalua-
dora de los individuos, a través de la administración de cuestionarios de evaluación del 
trabajo grupal que los estudiantes pueden cumplimentar en la lengua que están apren-
diendo si tienen nivel suficiente o, si no, en su L1. Hadfield (op. cit.) propone llevar a 
cabo esto en dos fases, con un primer cuestionario tras una actividad cooperativa con el 
fin de tomar conciencia del problema o problemas y con un segundo cuestionario des-
pués de realizar otra actividad grupal en el que se pide a los estudiantes que comparen 
la actuación del grupo en las dos actividades. Otra técnica sería la del “buzón de clase”, 
en el que los alumnos pueden dejar sus comentarios de manera anónima para que el 
profesor y la asamblea los comente.

Gestionar los papeles de los alumnos

Los papeles son aquellos comportamientos que se espera que cada miembro lleve a 
cabo durante la interacción grupal. Pueden ser surgir de forma natural (papeles infor-
males) o ser asignados (papeles formales) (Dörney y Murphey, op. cit., pág. 110). La ges-
tión de estos papeles puede ayudar a los profesores a resolver problemas de la dinámica 
grupal y la gestión de la clase. Un ejemplo sencillo, si nuestro grupo es muy grande y 
hay posibilidad de que haya caos y ruido, sería asignar dentro de cada pequeño grupo 
de trabajo el papel de “Enlace con el profesor y con los otros grupos”, que será el único 
estudiante que podrá levantarse y circular por el aula para preguntar dudas al profesor 
o consultar a los otros grupos, o asignar el papel de “Controlador del ruido”, que se en-
cargará de que su grupo no moleste a los otros grupos por subir el volumen.

 Tanto si son informales (líder, organizador, etc.) como asignados (responsable de 
la tarea, animador, etc.) es necesario que los estudiantes sepan claramente en qué con-
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siste su papel y, además, tengan los recursos lingüísticos necesarios para llevarlo a cabo. 
Esto se puede conseguir mediante tarjetas explicativas individuales o carteles dispues-
tos por las paredes del aula para que los estudiantes puedan recurrir a ellos siempre que 
lo necesiten. 

Promover la cercanía entre los estudiantes

Es crucial que los estudiantes sean reagrupados por el profesor con cierta frecuencia 
para que puedan interactuar con el mayor número de compañeros. Si los estudiantes 
interactúan siempre con los mismos compañeros puede que desarrollen estrategias co-
municativas (como la de evitación o la de apoyo en la L1 si esta es compartida) que 
permitan el desarrollo de una intralengua que funcione bien en esa comunicación gru-
pal, pero que frene el desarrollo de la interlengua de los individuos. Confrontar a estos 
estudiantes con otros compañeros es necesario para promover la ruptura en la comuni-
cación y potenciar la consiguiente negociación de significado. 

Los agrupamientos pueden ser organizados por el profesor, quien puede decidirse 
por componer grupos heterogéneos u homogéneos en cuanto al nivel de competen-
cia lingüística, procedencia, intereses, etc., o pueden establecerse al azar. Además, la 
reagrupación de estudiantes se puede aprovechar para fomentar la cohesión (median-
te la creación de grupos que compartan alguna característica) o la práctica de lengua 
(instando a hacer pequeños intercambios lingüísticos o utilizando tarjetas con diversos 
contenidos lingüísticos).

Por último, también es conveniente que los profesores promuevan la empatía entre 
los estudiantes, ya que este factor lima las asperezas y allana el terreno para la coopera-
ción grupal. De nuevo Hadfield (op. cit.) es una buena fuente de ideas, sobre todo por-
que combina estas actividades con la práctica lingüística. Creemos que estas técnicas 
para fomentar la empatía también se pueden aprovechar en otras fases de la secuencia 
didáctica, como en el de presentación de lengua. Por ejemplo, se puede pedir a los es-
tudiantes que personalicen las muestras de lengua que se van a utilizar pensando en sus 
compañeros (Sánchez Cuadrado 2007: 6).

1.3.4. Fomento de la interacción en los grupos cohesionados

Un grupo cohesionado es aquel en el que el trabajo cooperativo se puede llevar a cabo con 
una interacción rica en la lengua que se está aprendiendo. Es la fase de actuación, en 
la que se pueden aplicar las técnicas de aprendizaje cooperativo (cfr. Kagan; Johnson 
and Johnson; McCafferty, Jacobs and DaSilva, op. cit.), como son el trabajo basado en 
proyectos, los enfoques basados en tareas, los role plays y escenarios, técnicas concretas 
como “la discusión en pirámide” o “el puzzle o jigsaw”.

El trabajo colaborativo es diferente al cooperativo, y no tiene por qué implicar el 
segundo. El trabajo colaborativo es aquel que el grupo lleva a cabo de manera poco 
estructurada, es decir, el que se puede realizar simplemente poniendo a sus miembros 
a trabajar juntos, simplemente dando instrucciones sobre la tarea que se debe realizar 
o el objetivo que se debe alcanzar. Es lo que muchas veces ocurre cuando un profe-
sor decide que una actividad que estaba pensada para ser resuelta individualmente sea 
realizada en parejas o en grupos. En otras ocasiones, los profesores deben organizar 
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la dinámica de aula con el fin de lograr un trabajo realmente cooperativo, el cual está 
más estructurado y asegura que se cumplan los requisitos para que se lleven a cabo una 
interacción y un trabajo grupal satisfactorios.

Por otro lado, los profesores deben utilizar diferentes mecanismos para mantener 
la cohesión de un grupo que ha alcanzado esta fase de actuación. Hay varias formas de 
conseguir esto: la creación de símbolos que identifiquen al grupo-clase, la definición 
del grupo-clase frente a otros grupos o mediante la búsqueda de elementos que confor-
men la pequeña historia grupal (o mitología grupal, Dörney y Murphey, op. cit.). 

La última etapa en la evolución de un grupo, la de disolución, puede resultar emo-
cionalmente negativa por varios motivos. Por un lado, suele estar asociada con los pro-
cesos de evaluación sumativa, que pueden causar estrés a los miembros del grupo. Por 
otra, la lógica nos dicta que cuanto mayor haya sido la cohesión del grupo en las fases 
anteriores, más triste será este momento de finalización de la experiencia grupal. Por 
último, es fácil que los profesores, acuciados por otras ocupaciones y tareas en esos 
momentos, no presten atención a las necesidades grupales de su clase durante esta fase. 
Sin embargo, es necesario que los profesores atiendan las necesidades del grupo en esta 
última fase para que el cierre la experiencia grupal se desarrolle de forma adecuada, 
sobre todo de dos maneras: haciendo una reflexión emocional y personal sobre lo que 
la experiencia grupal ha aportado a cada miembro, y realizando una proyección hacia el 
futuro del grupo. De nuevo, se puede aprovechar la atención a la dimensión social de la 
clase para integrar la práctica lingüística de muchos contenidos, incluso como forma de 
evaluación sumativa: recursos para rememorar momentos o anécdotas del pasado, para 
expresar cumplidos o deseos, para valorar acciones realizadas por otros, etc.

De todo lo expuesto en este apartado, se desprende la importancia de tener pre-
sente la conformación y la gestión del grupo de estudiantes como uno de los factores 
primordiales en el éxito del proceso de enseñanza y aprendizaje en un contexto de ins-
trucción. Por otra parte, esta dimensión de la enseñanza de lenguas amplía el ámbito de 
acción de los profesores de idiomas y hace que estos eduquen a sus estudiantes en cues-
tiones que van más allá de la lengua objeto de estudio, desde una perspectiva humanista 
de la educación. Y como se ha defendido en este apartado, es necesario que la atención 
a estas cuestiones esté conectada en la medida de lo posible con el fomento de la inte-
racción entre los estudiantes, debido a su importancia en los procesos de adquisición 
de una lengua. El aula de TP es también un contexto de aprendizaje proclive a hacer 
uso del potencial que la dinámica grupal y el aprendizaje cooperativo ofrecen para el 
aprendizaje de lenguas, como se podrá ver en la aplicación de los principios descritos 
en nuestra propuesta metodológica.
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Capítulo 2
Propuesta metodológica

En este capítulo se describen los materiales de enseñanza diseñados para el presente 
estudio empírico. Como se indica en el capítulo 3, en el que se detalla el estudio empí-
rico en sí, una vez seleccionados la tipología textual y los aspectos lingüísticos objeto 
de estudio, se articuló un tratamiento pedagógico para los grupos experimentales en 
varias sesiones de enseñanza y con los materiales docentes correspondientes. Este ca-
pítulo se centra en el análisis de los materiales creados ad hoc para el grupo experimental 
TFF, el grupo que recibió un tratamiento de actividades de Traducción Pedagógica, 
por constituir la aportación metodológica original del presente estudio. También se 
analizan algunos de los materiales del grupo ELE, el grupo que recibió un tratamiento 
de actividades de Español Lengua Extranjera, pero solamente aquellos diseñados ad hoc 
para el experimento relacionados con el tratamiento de atención a la forma (vid. infra 
3.4.4 Diseño e instrumentos).

Los materiales se fundamentan en los tres enfoques metodológicos descritos en el 
capítulo 1: la traducción pedagógica, la atención a la forma y el aprendizaje cooperativo 
(incluido el enfoque por tareas). A modo de resumen, en las tablas 6-13 que aparecen a 
continuación se esquematiza la implementación de estos enfoques metodológicos en el 
tratamiento de cada uno de los aspectos lingüísticos objeto de estudio.

G1 (PASIV): Pasiva perifrástica: ocurrencia/evitación y confusión de los verbos 
ser/estar (pasiva de proceso/pasiva de resultado). 

Enfoque 
por tareas

Tareas de mediación 

Atención 
a la forma

Evidencia positiva modificada: toma de conciencia 

Procesamiento del input

Realce del output (output forzado)

Traducción Estrategias de traducción: consulta de textos paralelos

Aprendizaje 
cooperativo

Fomento de la interacción mediante la generación por parte de los propios estu-
diantes de un listado de recursos conversacionales a partir del uso de la L1 durante 
el trabajo cooperativo

Tabla 6. Intervención pedagógica para el aspecto G1 (PASIV) — grupo TFF.
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Atención 
a la forma

Evidencia positiva modificada: toma de conciencia (igual que para TFF pero sin 
contraste inglés-español)

Procesamiento del input (igual que para TFF pero sin contraste inglés-español)

Realce del output (output forzado)

Tabla 7. Intervención pedagógica para el aspecto G1 (PASIV) — grupo ELE.

G2 (PUNT): Cuestiones ortotipográficas: estilo directo (puntuación; combina-
ción de puntuación final y comillas), cifras (miles, siglos), minúscula (gentilicios) 
y otros signos (raya para introducir incisos). 

Enfoque 
por tareas

Cognición situada

Atención 
a la forma

Evidencia positiva modificada:
- Procesamiento del input
- Toma de conciencia

Evidencia indirecta preventiva: reflexión y explicación metalingüística

Evidencia indirecta reactiva explícita: corrección de errores

Traducción Estrategias de traducción: consulta de recursos en línea

Aprendizaje 
cooperativo

Fomento de la interacción mediante la generación de un listado de recursos con-
versacionales a partir del uso de la L1 durante el trabajo cooperativo (recursos con-
versacionales metalingüísticos para corregir, proponer correcciones, etc.)

Tabla 8. Intervención pedagógica para el aspecto G2 (PUNT) — grupo TFF.

Atención 
a la forma

Evidencia positiva modificada: 
- Procesamiento del input (igual que para TFF pero sin contraste inglés-español)
- Toma de conciencia (igual que para TFF pero sin contraste inglés-español)

Evidencia indirecta preventiva: reflexión y explicación metalingüística (igual que 
para TFF pero sin contraste inglés-español)

Actividades de evidencia indirecta reactiva explícita: corrección de errores (igual 
que para TFF pero sin contraste inglés-español)

Tabla 9. Intervención pedagógica para el aspecto G2 (PUNT) — grupo ELE.
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G3 (MOD): Elección modal INDICATIVO/SUBJUNTIVO en la prótasis de las 
oraciones de estilo indirecto. L1 (PREC): Uso de hipónimos para los verbos de ha-
bla introductorios del discurso directo e indirecto en lugar del hiperónimo decir.

Enfoque 
por tareas

Tareas de mediación

Atención 
a la forma

Evidencia indirecta preventiva: reflexión y explicación metalingüística

Procesamiento del input

Realce del output y evidencia indirecta reactiva implícita

Traducción Retrotraducción (reverse translation)

Herramientas de traducción: recursos de consulta sobre combinaciones léxicas

Aprendizaje 
cooperativo

Fomento de la interacción mediante técnicas de escucha activa (paraphrase passport)

Fomento de la interdependencia positiva

Tabla 10. Intervención pedagógica para los aspectos G3 (MOD) y L1 (PREC) — grupo TFF.

Atención 
a la forma

Evidencia indirecta preventiva: reflexión y explicación metalingüística

Realce del output

Tabla 11. Intervención pedagógica para los aspectos G3 (MOD) y L1 (PREC) — grupo ELE.

G4 (RELAT): Elección y uso de pronombres en las oraciones de relativo especi-
ficativas, explicativas y (semi)libres.

Enfoque 
por tareas

Cognición situada

Atención 
a la forma

Evidencia positiva modificada:
- Realce del input
- Toma de conciencia inductiva

Evidencia indirecta preventiva: Reflexión y explicación metalingüística

Realce del output
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Traducción Herramientas de traducción: uso de obras de referencia

Técnicas de traducción

Aprendizaje 
cooperativo

Fomento de la interacción mediante la asignación de papeles y recursos conversa-
cionales para poder desempeñarlos

Aprendizaje cooperativo mediante jigsaw o grupos de expertos

Tabla 12. Intervención pedagógica para el aspecto G4 (RELAT) — grupo TFF.

Atención 
a la forma

Evidencia positiva modificada:
- Realce del input
- Toma de conciencia inductiva

Evidencia indirecta preventiva: Reflexión y explicación metalingüística

Realce del output 

Tabla 13. Intervención pedagógica para el aspecto G4 (RELAT) — grupo ELE.

Este enfoque metodológico se complementó con la guía para la elaboración de ma-
teriales para la enseñanza de lenguas extranjeras en contexto de instrucción de Ellis 
(2005), obra en la que el autor, tras analizar las investigaciones de los últimos años en 
cuanto a la enseñanza de idiomas, determina que estas “proporcionan diversas gene-
ralizaciones que pueden constituir una base amplia para una ‘práctica basada en evi-
dencias’ […] una serie de diez principios generales, como una guía para una práctica de 
enseñanza efectiva”. Estos diez principios que Ellis desarrolla para guiar el aprendizaje 
de idiomas en contexto de instrucción son los siguientes (ibid., págs. 37-46):

-	 Principio 1: Es necesario que la enseñanza garantice que los aprendientes desarro-
llen un repertorio rico en expresiones fijas y una competencia basada en reglas.

-	 Principio 2: Es necesario que la enseñanza garantice que los aprendientes concen-
tren su atención en el significado.

-	 Principio 3: Es necesario que la enseñanza garantice que los aprendientes concen-
tren su atención también en lo formal.

-	 Principio 4: Es necesario que la enseñanza se oriente —de modo predominante— al 
desarrollo del conocimiento implícito de la L2, sin que ello suponga desatender el 
conocimiento explícito.

-	 Principio 5: Es necesario que la enseñanza tome en consideración el “programa in-
terno” (built-in syllabus) de los aprendientes.

-	 Principio 6: El éxito del aprendizaje de lenguas en contextos de aula requiere un 
variado input en L2.

-	 Principio 7: El éxito del aprendizaje de lenguas en contextos de aula requiere asimis-
mo oportunidades para la producción (output).

-	 Principio 8: La oportunidad de interactuar en la L2 es fundamental para el desarro-
llo de la competencia en esa L2.
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-	 Principio 9: Es necesario que la enseñanza tome en consideración las diferencias 
individuales de los aprendientes.

-	 Principio 10: Es importante que al evaluar la proficiencia de los aprendientes en la 
L2 se examine la producción tanto libre como controlada. 

A continuación se detalla en qué consisten estos principios docentes y en qué me-
dida se tuvieron presentes a la hora de desarrollar nuestra intervención pedagógica y 
elaborar los materiales de enseñanza.

En cuanto al Principio 1, coincidimos con el autor en que el aprendizaje de una 
lengua extranjera debe combinar el desarrollo de un repertorio de expresiones fijas que 
proporcionan fluidez (especialmente, pero no de forma exclusiva, en niveles princi-
piantes, en los que se debe seguir un enfoque claramente nociofuncional del aprendi-
zaje de la lengua), pero también en que este aprendizaje, conforme el nivel de dominio 
del estudiante avanza, también debe incorporar el conocimiento basado en las reglas 
(ibid., pág. 38). Este conocimiento permite al candidato analizar nuevas muestras de 
lengua (o aquellas ya interiorizadas como expresiones o fragmentos fijos de lengua) y 
deducir consciente e inconscientemente nuevas reglas que, a su vez, le permitirán pro-
ducir enunciados cada vez más complejos. Los materiales de enseñanza del presente 
estudio, al estar destinados a estudiantes de niveles B2-C2 participan de este enfoque, 
si bien esta conciencia sobre el comportamiento de la lengua y las reglas que lo gobier-
nan no se realizó mediante un enfoque centrado en las formas (esto es, conocimiento 
explícito de las reglas formales a priori, normalmente de carácter memorístico y sin 
una vinculación clara al sentido, cfr. Long op. cit.), sino con un enfoque en la forma y su 
relación con el significado. Los materiales de enseñanza se crearon con el fin de que los 
estudiantes pudieran construir y conocer las reglas formales, pero sin ser este el fin en 
sí mismo, más bien el medio para que los estudiantes observaran la lengua en funciona-
miento y pudieran aplicar las reglas a nuevos contextos de producción. Por otra parte, 
se siguió también un enfoque centrado en el aprendizaje de fórmulas fijas en lo referido 
a las combinaciones léxicas frecuentes en la tipología textual objeto de estudio, aunque 
incluso en este caso se buscó proporcionar a los estudiantes estrategias y herramientas 
para que pudieran ampliar de forma autónoma su conocimiento y uso de esta cuestión. 

Los Principios 2 y 3 (atención al significado y a la forma) aparecen estrechamente 
relacionados en el enfoque pedagógico seguido. Como Ellis señala, la atención al sig-
nificado puede entenderse de dos maneras: como atención al significado sistemático 
de las estructuras o como atención al significado pragmático que surge en los actos de 
comunicación en un contexto comunicativo determinado (ibid.). La atención a los dos 
tipos de significado es fundamental en el aprendizaje de una lengua, aunque conside-
ramos que la atención al segundo debe ser prioritario: es la atención a cómo la lengua 
cobra significado en un contexto y con un objetivo pragmático concretos la base para 
que la relación forma-significado pueda producirse, puesto que la fuerza ilocutiva del 
enunciado es la que dota a este de un significado completo y concreto con efectos co-
municativos inmediatos. Esto resultó de especial importancia en el tratamiento, sobre 
todo, de los aspectos G3 y L1, relacionados con la transmisión de las palabras de otras 
personas, puesto que el análisis de la intención comunicativa de las palabras originales 
tiene importantes consecuencias en la selección tanto del verbo de habla introducto-
rio como del modo verbal de la oración subordinada. La manipulación del significado 
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sistemático (y las formas implicadas en su transmisión) resultó especialmente relevante 
en el tratamiento de los otros aspectos, en especial el aspecto G1. 

Por otro lado, la atención a lo formal no se cuestiona ya como uno de los motores 
de la adquisición de una lengua. Esta atención, según Ellis, se puede realizar de varias 
formas, todas las cuales se tuvieron en cuenta en el diseño de la variada tipología de 
actividades de aprendizaje presentes en los materiales de enseñanza usados en nuestro 
estudio (ibid., pág. 39):

1.	 Mediante lecciones gramaticales diseñadas para enseñar características gramaticales 
específicas a través de un procesamiento del input o el output. […] El enfoque inducti-
vo de la enseñanza gramatical propicia la percepción de formas preseleccionadas; el 
enfoque deductivo busca establecer una consciencia de las reglas gramaticales.

2.	Por medio de tareas preseleccionadas que requieren que los aprendientes com-
prendan y procesen estructuras gramaticales específicas en el input y/o produzcan 
estas estructuras durante la realización de las tareas.

3.	Mediante opciones metodológicas que induzcan a prestar atención a lo formal en 
el contexto del desarrollo de una tarea.

Para concluir con este punto, queremos señalar que los materiales de enseñanza 
pretendieron en todo momento fomentar un acercamiento de los estudiantes a la len-
gua centrado, en primer lugar, en el significado mediante actividades de comprensión 
o manipulación del input para, a continuación, prestar atención a las formas que servían 
para transmitir dicho significado. Esto fue así en especial con aquellos aspectos lingüís-
ticos (G1, G3 y L1) en los que la relación forma-significado era más clara, es decir, sis-
temática y abiertamente reconocible. Sin embargo, también en G2 y G4, en la medida 
de lo posible, las características formales se intentaron vincular a las implicaciones que 
podían conllevar en el significado.

En cuanto al Principio 4 (conocimiento implícito y explícito de la L2), la recomen-
dación del autor es la de realizar una intervención pedagógica orientada al desarro-
llo de ambos conocimientos, con predominio del primero de ellos. Esto es así porque 
el conocimiento implícito se ha demostrado como fundamental para la capacidad de 
comunicación: “según la mayoría de los investigadores, la competencia en una L2 es 
esencialmente una cuestión de conocimiento implícito” (ibid., pág. 40). A este cono-
cimiento se accede de manera inconsciente y con rapidez, lo cual es la base de una 
comunicación fluida. Sin embargo, el conocimiento explícito (entendido tanto como 
la capacidad de analizar el propio conocimiento sobre el funcionamiento de la lengua 
como la explicación metalingüística) puede ayudar, según algunos investigadores, en el 
desarrollo de dicho conocimiento implícito, según la hipótesis de la interfaz, esto es, 
la relación que se establece entre los dos tipos de conocimientos en el cerebro de los 
aprendientes. Ellis resume de la siguiente manera las tres posturas al respecto (ibid.):

La postura de la no interfaz conduce a un enfoque de “gramática cero”, es decir, 
da prioridad a enfoques que se centran en el significado, como el enfoque por tareas. 
La postura de la interfaz apoya la metodología PPP —la idea de que una estruc-
tura gramatical debe primero presentarse de manera explícita y luego practicarse 
hasta ser procesada totalmente—. La postura de la interfaz débil ha sido emplea-
da para servir de base a tareas de concienciación lingüística, que exigen que los 
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aprendientes deduzcan sus propias reglas de gramática explícita a partir de los datos 
que les son proporcionados.

En nuestro caso, si bien la traducción aparece como un contexto especialmente 
proclive a seguir un enfoque centrado en el significado, nuestra experiencia docente 
nos lleva a creer que el conocimiento explícito permite desarrollar el conocimiento 
implícito mediante la práctica y/o la concienciación lingüística (es decir, la existencia 
de una interfaz entre los dos conocimientos). Y esto fue lo que nos llevó a desarrollar 
el presente estudio, con el fin de demostrar empíricamente que la atención a la forma 
en un contexto de TP puede favorecer el desarrollo de un conocimiento implícito de 
la lengua. Por todo esto, seguimos los postulados que defienden la existencia de di-
cha interfaz e intentamos apoyarlos con evidencia empírica tras la implementación de 
nuestra intervención docente. 

Este enfoque es el que se siguió para todos los aspectos lingüísticos objeto de estu-
dio, los cuales se trataron, en primera instancia, mediante tareas de presentación cen-
tradas en el significado pero también con atención a la forma, para, a continuación, 
crear actividades de práctica significativa que permitieran a los estudiantes movilizar 
los aspectos lingüísticos estudiados. 

El Principio 5 hace referencia a la necesidad de respetar el “programa interno” 
(built-in syllabus) de los aprendientes. Los estudios comparativos acerca del aprendizaje 
de lenguas en contextos naturales y de instrucción han arrojado resultados concluyen-
tes sobre el hecho de que, independientemente del tipo de enseñanza que reciban los 
aprendientes, estos progresan de igual manera en su desarrollo lingüístico debido al 
“orden natural” y la secuencia de adquisición de la lengua. Esto puede llevar a pensar 
que una enseñanza formal no es útil a menos que esté en consonancia con dicho “pro-
grama interno” de los aprendientes. Sin embargo, estamos de acuerdo con Ellis cuando 
afirma que puede que tal ajuste no sea necesario. En palabras del autor, “es posible que 
la enseñanza de una determinada estructura no permita a los estudiantes ‘saltarse’ el 
programa interno, pero puede contribuir a que avancen en el mismo siempre que la 
estructura meta no se encuentre muy alejada de su nivel de desarrollo” (ibid., pág. 42). 
Por todo esto y porque son pocos los estudios en español que establezcan el orden 
natural de adquisición respecto a los aspectos lingüísticos objeto de estudio, conside-
ramos oportuna una intervención docente con atención a la forma en el contexto de 
actividades de TP, como viene realizándose con éxito en enseñanza de ELE. 

Los Principios 6 y 7 están relacionados con la necesidad de que en un contexto de 
instrucción el aprendiente tenga acceso a un input variado en la L2, así como a oportu-
nidades variadas para la producción de output, ambos extremos ampliamente documen-
tados y corroborados empíricamente. Respecto al acceso a muestras de lengua, se optó 
por que los materiales de enseñanza contuvieran el máximo número posible de textos 
de la tipología textual utilizada (noticias), así como otras muestras de lengua auténticas 
(en tanto a la interacción genuina que provocan en el aprendiente que las recibe y los 
procesos de comprensión que activan) que sirvieran para contextualizar los aspectos 
lingüísticos objeto de estudio. De hecho, la comprensión de noticias periodísticas se 
utilizó como punto de partida para los aspectos G1, G2, G3 y L1, mientras que para G4 
se optó por usar otras muestras de lengua (la tipología textual noticia se reservó para 
la fase de práctica de este aspecto). Por otra parte, y en consonancia con las recomen-
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daciones de Ellis, durante las sesiones de clase (tanto en el grupo de TFF como en el 
de ELE) la instrucción se llevó a cabo en la L2, haciéndose incluso un uso pedagógico 
de la L1 en el grupo de traducción con el fin de que los estudiantes tuvieran acceso a 
más muestras de L2. Por último, algunas de las actividades de aprendizaje implicaron el 
contacto de los aprendientes con muestras de lengua fuera del aula, tanto virtualmente 
mediante la consulta en internet como en la interacción con hablantes de español. Este 
último tipo de actividades conecta con lo defendido en el Principio 7, es decir, la nece-
sidad de que los aprendientes de la lengua dispongan de numerosas oportunidades para 
la producción de output. Esto se debe a las numerosas razones mencionadas por Ellis: el 
output permite forzar el procesamiento sintáctico, probar hipótesis sobre la gramática 
de la L2, automatizar el conocimiento existente, mejorar las habilidades discursivas 
y poner a disposición del aprendiente un auto-input sobre el que trabajar. Por todas 
estas razones, los materiales de enseñanza presentaron un claro equilibrio entre la pro-
visión y análisis de input y las oportunidades para la producción de output. De especial 
relevancia para nuestro estudio es la noción de output forzado (Swain, 1985), es decir, 
aquel en el que los aprendientes tienen que hacer un esfuerzo por expresar mensajes 
de forma clara y explícita. Si bien este principio se ha investigado principalmente en 
el desarrollo del output oral, creemos que las tareas de TP también pueden contribuir 
a fomentar este tipo de producción lingüística, especialmente (aunque no de forma 
exclusiva) como expresión escrita. De hecho, la posibilidad de utilizar el output forzado 
que implica la traducción de un texto como forma de conseguir que los estudiantes pro-
duzcan en mayor medida (y por lo tanto eviten menos) los aspectos lingüísticos estu-
diados constituye una de las hipótesis de investigación del presente estudio, junto con 
otras dimensiones de este tipo de output, como son la de brindar la oportunidad de que 
los estudiantes presten atención especial a determinadas formas que vienen impuestas 
debido a la transmisión de un significado ya dado por el texto original.

La última recomendación que se tuvo en cuenta a la hora de desarrollar los mate-
riales de enseñanza fue el Principio 8, que se centra en la necesidad de que los apren-
dientes puedan interactuar para el desarrollo de la competencia en la L2. Como se 
ha indicado para el principio 7, si bien la intervención pedagógica en el grupo de 
TFF tenía la traducción escrita como punto de partida, también se desarrollaron 
en el material de enseñanza actividades que, al igual que en el grupo de ELE, permi-
tieron a los estudiantes producir la L2 en un contexto interactivo con otros compa-
ñeros y poner en práctica los dos principios básicos de la adquisición de una lengua 
mediante la interacción: la negociación de significado y el andamiaje (scaffolding). 
Estos dos aspectos se consiguieron de varias formas. Entre otras, por ejemplo, pro-
porcionando actividades de práctica interactiva basadas en el vacío de información 
o mediante la creación de grupos de estudiantes “expertos” en alguna parte de la 
información (como algunas de las ideadas para los aspectos G3 y G4). Además, si 
bien el hecho de que los estudiantes tuvieran que transmitir una información ya dada 
se utilizó, como se ha mencionado en el apartado anterior, como forma de desactivar 
los mecanismos de evitación lingüística, también se proporcionaron otros contextos 
de práctica que permitieran a los estudiantes usar la lengua para expresar sus propios 
significados personales, lo cual es uno de los requisitos para que la adquisición ocurra 
en el aula de idiomas. Por otra parte, estamos de acuerdo en que esta interacción entre 
los aprendientes, más allá de su dimensión lingüística, conecta con otros principios de 
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aprendizaje igualmente importantes y que se basan en la interacción social y la cocons-
trucción del conocimiento.

A continuación se lleva a cabo un análisis de los materiales de enseñanza, en el que 
se hace referencia a algunas de las actividades elaboradas para la intervención docente 
y se presenta, a modo ilustrativo, un fragmento de las mismas. 

2.1. Aplicación del enfoque por tareas a los materiales de enseñanza

Partiendo de los postulados del aprendizaje de lenguas centrado en la acción, los ma-
teriales de enseñanza intentaron en todo momento aplicar un enfoque procedimental 
mediante la creación de situaciones y tareas de aprendizaje significativas que sirvieran 
de marco de trabajo para los estudiantes. El objetivo de este enfoque fue el de dotar a 
las actividades de presentación y práctica lingüística de un sentido más allá del mero 
aprendizaje lingüístico, lo cual se persiguió mediante el planteamiento de tareas en las 
que los alumnos tuvieron que interactuar con sus compañeros y movilizar diferentes 
recursos lingüísticos para su resolución. En el grupo de ELE se aprovecharon las tareas 
planteadas por el manual de clase y para el grupo de TFF se crearon tareas de mediación 
que sirvieran de contexto comunicativo y de actuación lingüística a los estudiantes. 

Por otra parte, se hizo uso de los planteamientos cercanos a la cognición situada y el 
constructivismo social presentando a los estudiantes situaciones semejantes a aquellas 
que pueden darse en la vida real y que sirvieron de contexto de simulación en el que 
es necesario resolver algún tipo de tarea mediante la interacción con los compañeros. 

2.1.1. Tareas de mediación

La mediación interlingüística aparece como eje vertebrador de la mayoría de las tareas 
de TP del material de TFF. La necesidad de ayudar a un hablante que no entiende o no 
puede expresarse en otra lengua se utiliza en contextos como el de la siguiente activi-
dad (una de las actividades de práctica del aspecto G1), en el que los estudiantes tienen 
que ayudar a un estudiante de español con L1 inglés a transmitir sus ideas en español:
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En otras ocasiones, la necesidad de mediar se creó entre los propios estudiantes del 
curso, haciendo que estos asumieran diferentes papeles que obligaran a sus compañe-
ros a actuar como traductores o intérpretes. Este fue el caso de una de las actividades 
de práctica de los aspectos G3 y L1, en la que los estudiantes tuvieron que representar 
una rueda de prensa bilateral asumiendo diferentes papeles: periodistas de medios de 
comunicación ingleses, ciudadanos españoles, intérpretes y público asistente a la rue-
da de prensa. Se plantea a los estudiantes, por lo tanto, una tarea semejante a las de la 
vida real que, además, requiere la participación de todos los estudiantes en cooperación 
para poder ser resuelta:
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2.1.2. Cognición situada

Son muchos los enfoques didácticos que se derivan del constructivismo social en 
la educación (aprendizaje por proyectos, análisis de casos, tareas cooperativas, etc.). 
Dentro de un curso de TP, creemos que el de la cognición situada, es decir, aquella que 
plantea tareas pedagógicas que replican las condiciones de las realizadas en la vida real, 
puede resultar muy relevante puesto que se pueden proponer a los estudiantes marcos 
de trabajo semejantes a los desarrollados en la vida real por traductores profesionales. 

Este es el caso, por ejemplo, de las actividades desarrolladas para instruir a los estu-
diantes en el uso de algunas de las estrategias y herramientas que utilizan los traducto-
res profesionales. Por ejemplo, una de las tareas del aspecto G2 plantea a los estudian-
tes que busquen soluciones a dudas sobre puntuación mediante la consulta de recursos 
en línea. La actividad, planteada en pequeños grupos, se puede considerar como una 
webquest y, de hecho, es esta dinámica de búsqueda autónoma lo que se pretende activar 
con este tipo de actividades:
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Por otra parte, la simulación de las condiciones de trabajo reales de un traductor 
puede servir para contextualizar las actividades de manera que los estudiantes puedan 
identificar los parámetros comunicativos de la actividad traductora. Esto ocurre, por 
ejemplo, en las actividades de presentación y práctica de uno de los tipos de oraciones 
de G4 (las oraciones de relativo con antecedente expreso). Para ello se buscó el contex-
to de una agencia de traducción que está encargada de la traducción de las preguntas de 
una aplicación para móviles basada en preguntas de cultura:

Si bien el enfoque de la cognición situada propone, en la medida de lo posible, llevar 
a cabo en el aula tareas en las mismas condiciones (plazos de tiempo, recursos, gestión 
del trabajo, etc.) que la vida real, creemos que con pequeñas adaptaciones, impuestas 
por la naturaleza de las sesiones de clase, este enfoque puede servir para que la práctica 
lingüística quede adecuadamente contextualizada.

2.2. Aplicación de la atención a la forma a los materiales de enseñanza

La atención a la forma siempre dentro de una atención primera y fundamental al sig-
nificado supone uno de los pilares del tratamiento pedagógico propuesto, siendo la 
corroboración de su efectividad en tareas de TP (al igual que se ha demostrado en la 
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enseñanza de ELE) el objetivo principal del presente estudio. El abanico de formas en 
las que este enfoque metodológico se implementó en los materiales es variado y se pue-
de dividir en tres categorías: la provisión en los materiales de evidencia positiva sobre la 
relación forma-significado, la provisión por parte del docente y/o los propios alumnos 
de evidencia indirecta (tanto reactiva como preventiva) y otras técnicas centradas en el 
procesamiento del input o el realce del output.

2.2.1. Evidencia positiva

Los materiales de enseñanza presentan numerosos ejemplos de provisión de evidencia 
positiva sobre la forma. Se optó por la provisión de muestras modificadas mediante el 
realce del input y la toma de conciencia por parte del estudiante de las formas lingüís-
ticas, sin renunciar, en la medida de lo posible, a que las muestras fueran auténticas, 
esto es, que provocaran una interactividad genuina en los procesos de comprensión 
por parte de los estudiantes en cuanto a aspectos como el formato, la disposición de la 
información, el tipo de lectura que activan, etc.

A modo de ejemplo, en la fase de práctica del aspecto G1 se propone a los alumnos 
consultar un texto paralelo que puede ayudarles con la tarea de traducción que deben 
realizar en cuanto al léxico, tono, etc.:

Como se puede observar, en el texto se han resaltado tipográficamente los ejemplos 
de uso del aspecto G1. En este caso no se llama la atención de los estudiantes de forma 
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explícita sobre estas formas (que ya se han tratado en una fase anterior mediante acti-
vidades de procesamiento de input), por lo que se puede considerar esta intervención 
como de provisión de evidencia positiva mínimamente intrusiva. Lo que se busca, por 
lo tanto, es que los estudiantes perciban las formas en el proceso de apropiarse del 
significado del texto al realizar una actividad de compresión concreta: la revisión de un 
texto paralelo como estrategia para prepararse para una traducción.

La misma estrategia de realce del input se sigue en la actividad introductoria al 
aspecto G1. En ella, los estudiantes deben leer dos noticias, una en inglés y otra en 
español, con el fin de conocer los hechos acaecidos y poder dar su opinión sobre los 
mismos. Durante la lectura los estudiantes perciben determinadas formas resalta-
das tipográficamente, en concreto, los casos de pasivas perifrásticas (“the most recent 
exemption was included in an ObamaCare appliation document”, “apparently it was added 
in late December”, “el detenido está acusado de haber golpeado”, “se ha ordenado su ingreso 
en prisión”, “ningún detenido en una manifestación ha sido acusado”). A continuación, los 
estudiantes comparan las noticias en ambas lenguas con los comentarios dejados en 
línea por los lectores, en los que también se han resaltado las formas de pasiva peri-
frástica y de pasiva impersonal. Aquí vemos cómo el realce del input sirve como pre-
paración para una toma de conciencia inductiva, otro de los tratamientos centrados 
en la provisión de evidencia positiva. 

Esta técnica de toma de conciencia se aprecia también en los siguientes ejemplos de 
los aspectos G2 y G4. En el primer caso, se llama la atención de los estudiantes sobre 
cómo la puntuación (u otros rasgos ortotipográficos) puede, a veces, cambiar el signifi-
cado del enunciado, mientras que en otros casos la diferencia es una mera convención:

Por su parte, las muestras de lengua proporcionadas para contextualizar el aspec-
to G4 también utilizan la técnica del realce del input (además de su enriquecimiento, 
puesto que todos los ejemplos de la muestra están construidos haciendo uso del as-
pecto lingüístico en cuestión) como paso previo para la toma de conciencia sobre la 
forma lingüística.

En los siguientes ejemplos, relacionados con las oraciones de relativo con antece-
dente expreso para definir objetos, después de la manipulación del input de entrada 
en actividades centradas en la comprensión del significado (unos objetos de casa en 
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inglés y en español para los materiales de TFF; unos souvenirs y personajes típicos de la 
cultura española en el caso de los materiales de ELE), los estudiantes prestan atención 
a la muestra de lengua realzada (en la que se señalan con diferentes colores los elemen-
tos relacionados en la estructura estudiada: en verde el antecedente y su pronombre 
correspondiente; en azul el verbo de la oración de relativo y, si procede, la preposición 
introductoria que rige) con el fin de tomar conciencia sobre su funcionamiento y poder 
completar una reflexión posterior (contrastiva inglés-español en el caso de los materia-
les de TFF y solamente en español para los materiales de ELE):
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2.2.2. Evidencia indirecta

Otro método empleado para hacer conscientes a los estudiantes de la forma fue la pro-
visión de evidencia indirecta sobre ellas. Esta técnica se llevó a cabo de dos formas: de 
manera preventiva y de manera reactiva. 

En relación al enfoque preventivo, se utilizaron actividades en las que esta evidencia 
se proporcionó mediante la reflexión y la explicación metalingüísticas, con el fin de do-
tar a los estudiantes de un conocimiento explícito (y en muchos casos declarativo) que 
fomentara su uso correcto y evitara la comisión posterior de errores. Este es el trata-
miento, por ejemplo, que recibe el aspecto G2, de cuyo funcionamiento se percataron 
los estudiantes mediante el análisis de una muestra de lengua (una noticia en español) y 
la confección de un esquema de uso de los recursos ortotipográficos utilizados (solo en 
español para el grupo de ELE; en contraste con el inglés para el grupo de TFF):

Con el fin de promover la reflexión metalingüística, se busca en esta actividad que 
los estudiantes verbalicen los usos de los recursos ortotipográficos con el léxico y los 
recursos adecuados. Para ello, durante la interacción en español necesaria para llevar 
a cabo la actividad, se propone el uso de la técnica de los “Detectives lingüísticos”, 
consistente en que los estudiantes pueden recurrir a su L1 si no poseen los recursos ne-
cesarios para poder expresarse en español. Durante la interacción, algún miembro del 
grupo actúa como “detective lingüístico/a”, quien está encargado/a de recopilar estas 
expresiones en L1. Al finalizar la actividad, las expresiones recopiladas son traducidas 
en asamblea al español, con lo que se crea un listado de recursos lingüísticos generado 
por los propios estudiantes y que puede ser utilizado en posteriores actividades inte-
ractivas que generen una interacción similar:
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La reflexión y explicación metalingüísticas también se utilizaron como interven-
ción de atención a la forma en los aspectos G3 y L1, tanto en los materiales de TFF 
como en los de ELE:
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De igual modo, en el aspecto G4 se combinó en varias ocasiones la toma de con-
ciencia lingüística mediante la manipulación del input de entrada con la reflexión y la 
provisión de explicaciones metalingüísticas:

A continuación se puede observar cómo esta reflexión metalingüística se comple-
mentó en el grupo de TFF con una reflexión contrastiva que llama a los estudiantes a 
establecer comparaciones interlingüísticas como estrategia para entender el funciona-
miento de las oraciones de relativo libres y semilibres:
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Por otra parte, la provisión de evidencia indirecta reactiva se llevó a cabo de dos 
formas: de manera explícita y de manera implícita.

En cuanto al enfoque explícito, la evidencia sobre la forma se centró en la corrección 
de los errores presentes en el output de los estudiantes. Esto se realizó durante el transcur-
so de las sesiones de enseñanza durante los momentos de puesta en común en asamblea 
de las traducciones elaboradas por los estudiantes (grupo TFF) y en la retroalimentación 
individual proporcionada por el docente a los textos producidos por los estudiantes (tra-
ducciones en el caso del grupo TFF y tareas de expresión escrita en el caso del grupo 
ELE). Cabe señalar que la corrección de errores fue el único tratamiento de atención a la 
forma que recibió el grupo de TFS (el grupo de control, que tradujo noticias sin ningún 
tratamiento docente especial, vid. infra 3.4.4. Diseño e instrumentos), pero de una ma-
nera completamente incidental: en el transcurso de los comentarios en asamblea de las 
traducciones realizadas por los estudiantes de este grupo, se proporcionó feedback correc-
tivo sobre los errores de uso lingüístico, mantenimiento del sentido, etc. 

En los dos grupos experimentales, además de lo expuesto, también se llevó a cabo 
una tarea más dirigida en la que se pidió a los estudiantes que corrigieran una produc-
ción genuina de un estudiante de ELE en relación con la tipología textual tratada y 
prestando especial atención al aspecto G2 (cuestiones de ortotipografía):

En cuanto a la provisión de evidencia indirecta reactiva de manera implícita, la in-
tervención docente se centró en promover la negociación del significado y la reformu-
lación significativa en el marco de la interacción. Si bien esto se llevó a cabo en todo 
momento en la interacción docente-estudiantes, también se crearon en los materiales 
de enseñanza momentos en los que los propios estudiantes tuvieron que interactuar 
poniendo en práctica los recursos lingüísticos estudiados. Esto ocurre, por ejemplo, 
durante la fase de práctica del aspecto G4 (en concreto, las oraciones de relativo con 
antecedente expreso para describir objetos). Como se ve en la actividad siguiente, ex-
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traída de los materiales del grupo TFF, los estudiantes deben elaborar la descripción 
de dos objetos “reutilizados” (repurposed), una en inglés y otra en español, para luego 
describírselos a sus compañeros y que estos puedan dibujar los objetos. Se trata de una 
interacción de tipo convergente, que obliga a los estudiantes a negociar el significado 
de aquello que no comprendan para poder llevar a cabo la tarea de dibujar el objeto. El 
potencial de TP de la actividad se aprovecha a continuación, puesto que los estudiantes 
deben traducir las definiciones que les han proporcionado sus compañeros:
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2.2.3. Procesamiento del input y realce del output

Los tratamientos de atención a la forma basados en la provisión de evidencia lingüística 
se complementaron con actividades centradas en el procesamiento del input (que tam-
bién se puede considerar como una forma de provisión positiva de muestras, pero cen-
trada en una percepción más focalizada de la relación forma-significado) y con activida-
des de realce del output, esto es, actividades de output forzado en las que los estudiantes 
se ven obligados a utilizar los nuevos recursos lingüísticos de forma comunicativa pero 
prestando especial atención a la forma en que los utilizan.

El primer enfoque sirvió de base, por ejemplo, para las conceptualizaciones del as-
pecto G1, puesto que estas se basaron en la percepción por parte de los estudiantes de 
la perspectiva de proceso con el verbo ser y la perspectiva de resultado con el verbo estar 
en las oraciones pasivas perifrásticas.

Por otra parte, son variados los ejemplos de los materiales de enseñanza en los que 
se busca la producción forzada de los aspectos lingüísticos estudiados. 

Por ejemplo, en la fase de práctica del aspecto G1 para el grupo TFF, dentro del 
marco de una tarea de mediación interlingüística, los estudiantes deben emplear el 
recurso lingüístico estudiado (u otro, si así lo consideran oportuno) para resolver la 
siguiente tarea de traducción:
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En el caso del grupo de ELE, la fase de práctica del aspecto G1 está mucho más guia-
da, puesto que los estudiantes deben escoger solamente entre las dos opciones ser/estar, 
pero también en un contexto cercano a ellos: ayudar a un estudiante de ELE a elaborar 
los apuntes de estudio para un examen de un curso de Cultura y Civilización Españolas. 
Cabe señalar que la discusión promovida por el hecho de que en algunos casos tanto la 
perspectiva de proceso como la de resultado puedan funcionar es otra manera de que 
los estudiantes presten atención a la realización formal de su output lingüístico:

En la fase de práctica de los aspectos G3 y L1, para el grupo de TFF se plantea la 
siguiente actividad: los estudiantes deben traducir al español algunos testimonios “ar-
quetípicos”, esto es, que suelen aparecer con frecuencia en la prensa, declarados por 
diferentes personajes o instituciones políticas (el presidente, el gobierno, el congreso, 
etc.). Para que esta producción de output forzado cobre más sentido, el objetivo de esta 
traducción es que los estudiantes preparen estos testimonios arquetípicos en español 
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para poder transmitírselos a nativos fuera del aula con el fin de que estos les confirmen 
si serían aplicables o no a la situación actual del país. Este segundo paso de la actividad 
tiene dos objetivos: por un lado, que los estudiantes se vean motivados a que sus traduc-
ciones (o output forzado) reflejen al máximo el significado original para que los nativos 
con los que interactúen puedan comprenderlos y reaccionar de la manera correspon-
diente; por otro lado, que de esta manera la tarea de traducción sirva como pretexto 
para fomentar una interacción genuina con posterioridad, en el transcurso de la cual los 
estudiantes podrán ensayar de forma significativa su propio output (de esta manera, el 
output de los estudiantes se convierte en un nuevo input sobre el que trabajar):

Un tratamiento similar al anterior, pero en este caso entre los propios estudiantes, 
es el llevado a cabo en la rueda de prensa bilateral que sirve como tarea de mediación 
para la práctica de los aspectos G3 y L1. El vacío de información creado por el hecho de 
que algunos de los estudiantes salgan de clase durante el desarrollo de la rueda de pren-
sa se aprovecha para que los que sí asisten (como público o como intérprete) tengan que 
resumir a sus compañeros ausentes el desarrollo de la misma. Con esto se promueve de 
nuevo el uso de los recursos lingüísticos objeto de estudio (los necesarios para transmi-
tir las palabras de otros):

Otra de las actividades de práctica del aspeto G4 (en concreto, las oraciones de 
relativo con antecedente) consiste en utilizarlas para cohesionar un texto que se pre-
senta a los estudiantes con una marcada fragmentación oracional. El recurso lingüístico 
aparece, pues, como una herramienta para solucionar un problema concreto y poder 
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mejorar una muestra de lengua, por lo que los estudiantes toman conciencia de su utili-
dad, aunque en este caso esta esté relacionada con la mejora de la cohesión del output y 
no tanto con la informatividad del mismo. 

Por último, también se puede observar el empleo de un output forzado en la actividad 
de práctica para las oraciones de relativo libres y semilibres, en la que los estudiantes de-
ben comentar noticias recopiladas de la prensa mediante el uso de estas estructuras para 
focalizar el tema de la oración. La provisión de un modelo ayuda a que los estudiantes 
presten atención a la forma en que pueden articular su output, con lo que se refuerza la 
atención a la forma prestada en las fases de presentación y práctica controlada:

2.3. Aplicación de la traducción pedagógica a los materiales de enseñanza

Más allá del uso de la traducción como actividad comunicativa de la lengua en tareas de 
mediación y/o de práctica lingüística para contextualizar los aspectos lingüísticos obje-
to de estudio, en el grupo de TFF se incluyeron algunas cuestiones sobre la traducción 
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como procedimiento y contenido de enseñanza en sí mismo. Como se ha expuesto en 
el Capítulo 1, creemos que las tareas de TP pueden, dadas las circunstancias adecuadas, 
servir como pretexto para enseñar a los estudiantes estrategias, técnicas y herramientas 
de traducción que, sin pretender convertirlos en traductores profesionales, pueden pro-
mover el desarrollo de estrategias extrapolables a otras actividades de expresión escrita.

2.3.1. Estrategias y técnicas de traducción

Creemos que las actividades de TP proporcionan un contexto excelente para la provi-
sión a los estudiantes de estrategias que pueden ayudarles a mejorar su expresión escri-
ta en L2 (e incluso en L1), algo evidenciado incluso por los comentarios de los propios 
estudiantes (vid. infra 3.6.). Esto se debe a que muchas de las estrategias que emplean 
los traductores profesionales en realidad están relacionadas con los mismos procesos 
de planificación, ejecución, seguimiento y control (cfr. MCER al respecto). 

Por ejemplo, una de las estrategias más utilizadas en traducción, especialmente en 
la fase de planificación, es la de consulta de textos paralelos como forma de apropiarse 
de las características textuales, terminología, etc. propios del texto que se debe traducir. 
Esta estrategia se ejercita en la actividad de práctica del aspecto G1, en la que los estu-
diantes deben consultar el siguiente texto de contenido cercano al que deben traducir:

Otra estrategia de traducción es la de la retrotraducción (reverse translation), que 
puede servir a los estudiantes para comprobar que han transmitido el significado del 
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texto original en el texto meta de manera adecuada. Una de las actividades de práctica 
del aspecto G3 plantea a los estudiantes la siguiente tarea cooperativa: la clase se divide 
en pequeños grupos, cada uno de los cuales traduce del inglés al español un fragmento 
de una noticia, que luego pasarán a otro grupo para que este la “retrotraduzca” al in-
glés. Podemos corroborar, por los comentarios recibidos de manera informal durante 
la sesión de clase, que una vez que los estudiantes conocen esta estrategia muchos de 
ellos declaran la conveniencia de volver a utilizarla de forma autónoma en traducciones 
posteriores durante el curso:

Por último, si bien el curso de traducción que nos ocupa tiene como objetivo princi-
pal la práctica lingüística, también se aprovecha el contexto de las tareas de traducción 
para tratar determinados contenidos propios de la traductología, siempre que puedan 
resultar útiles a los estudiantes en otros contextos de uso del español. Esto ocurre, por 
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ejemplo, con las técnicas de traducción, que se tratan en el curso mediante el análisis 
de textos vertidos a otra lengua para comprobar qué técnicas se han empleado para la 
resolución de los problemas de traducción:

[Tras leer un texto original en español y su traducción al inglés]

2.3.2. Herramientas de traducción

Además de las estrategias y técnicas que pueden ayudar en la planificación de las tra-
ducciones, durante el curso de TFF también se proporcionó a los estudiantes práctica 
en algunas herramientas que pueden ayudarlos en las fases de ejecución y seguimiento. 
En particular, en la unidad didáctica que nos ocupa se trataron principalmente aquellos 
recursos en papel o en línea que pueden utilizarse para trabajar la precisión léxica de los 
textos, cuestión estrechamente relacionada con uno de los aspectos lingüísticos objeto 
de estudio (L1, verbos de habla introductorios del discurso referido), pero también útil 
para mejorar la producción escrita en general de los estudiantes. 

Por un lado, se trabajó el tema de las combinaciones léxicas, muy abundantes en 
el lenguaje periodístico, para lo que se proporcionaron varias herramientas, como los 
diccionarios de combinatoria, las búsquedas avanzadas en Google y los corpus lingüís-
ticos. Como cabe suponer, estas herramientas se presentan en un nivel de complejidad 
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y detalle acorde con el nivel de competencia lingüística de los estudiantes y, sobre todo, 
con el fin de proporcionarles unas estrategias rápidas y efectivas para aquellos momen-
tos en los que, al traducir o escribir en español, puedan dudar sobre una determinada 
combinación léxica o quieran mejorar la precisión de su output escrito:

Otra herramienta tratada en los materiales de enseñanza es la de los diccionarios 
visuales, especialmente útiles cuando hay que emplear en otro idioma la palabra exacta 
para denominar aquellos objetos cuyo nombre es difícil de encontrar en un diccionario 
bilingüe general. Así se hizo durante la fase de presentación del aspecto lingüístico G4, 
en la que los estudiantes debían adivinar el nombre, en inglés y en español, de algunos 
objetos de casa cuyo nombre exacto muchas veces es desconocido incluso hasta para 
los nativos, quienes normalmente lo nombran mediante circunloquios. Esta estrate-
gia de paráfrasis se utiliza en los materiales para contextualizar el aspecto lingüístico 
(las oraciones de relativo), pero a continuación se anima a los estudiantes a buscar en 
diccionarios visuales en línea (como el Visual Dictionary Online Merrian-Webster o el 
Diccionario Visual Larousse en línea) el nombre exacto de los objetos, en una especie de 
webquest cooperativa que tiene como objetivo que los estudiantes se familiaricen con 
estas herramientas de búsqueda terminológica.
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2.4. Aplicación del aprendizaje cooperativo a los materiales de aprendizaje

La cooperación de los estudiantes para resolver tareas de aprendizaje, tanto en TP 
como de aprendizaje de ELE, fue una técnica empleada en todo momento en los mate-
riales de enseñanza, con el fin de aprovechar dos de sus potenciales pedagógicos prin-
cipales: por un lado, facilitar la coconstrucción de conocimiento entre estudiantes; por 
otro, el fomento de la interacción entre los estudiantes.

En el aula que nos ocupa, el docente es un instrumento más en el proceso de 
aprendizaje, en igualdad de condiciones que los estudiantes y los materiales de 
aprendizaje. Es por esto por lo que el conocimiento del que parten los propios es-
tudiantes o el generado entre ellos es una de las dimensiones más importantes del 
proceso de aprendizaje. 

Por otro lado, la cooperación entre los estudiantes aparece como una de las 
maneras más apropiadas de fomentar aquellos aspectos relacionados con la inte-
racción lingüística y las relaciones sociales, dos objetivos secundarios de los cursos 
que nos ocupan en el presente estudio, pero no por ello menos importantes. Forma 
parte de nuestra filosofía de enseñanza el aprovechar al máximo el aula de idio-
mas y de traducción para que los estudiantes puedan aprender del docente y de las 
actividades, pero también de los compañeros con los que comparten el contexto 
educativo inmediato.

2.4.1. Interdependencia y coconstrucción del conocimiento

Sin duda, el trabajo en pequeños grupos y la colaboración entre estudiantes son las 
maneras más adecuadas de conseguir fomentar entre los mismos estos sentimientos 
de interdependencia positiva, esto es, la percepción de que se necesitan unos a otros 
para llevar a cabo el proceso de aprendizaje y, además, de que este proceso, realizado 
de esta manera, puede ayudar a obtener mejores resultados que si se lleva a cabo de 
forma individual.

Un ejemplo de cómo se trató esta cuestión fue haciendo a los estudiantes cono-
cedores de una parte del contenido de las sesiones de clase, el cual luego tuvieron 
que enseñar a sus compañeros. Por ejemplo, el tratamiento didáctico de las técnicas 
de traducción se llevó a cabo mediante una actividad de “expertos” en la que los es-
tudiantes, organizados en pequeños grupos, tuvieron que analizar unas traducciones 
con el fin de buscar ejemplos de algunas de las técnicas de traducción más usuales. A 
continuación, se formaron grupos mixtos con representantes de los grupos de exper-
tos anteriores, que se enseñaron el contenido aprendido y colaboraron en una nueva 
tarea de aplicación: identificar en traducciones realizadas anteriormente por ellos 
mismos cómo habían empleado de manera inconsciente algunas de las técnicas de 
traducción que acaban de aprender. Como se puede ver, la interdependencia entre 
los alumnos está asegurada, porque sin la enseñanza cooperativa no es posible realizar 
la última tarea:
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2.4.2. Destrezas sociales y fomento de la interacción

Por otra parte, las actividades cuya realización implicaban una interacción entre estu-
diantes se aprovecharon para dotar a los estudiantes de las destrezas sociales necesarias 
para cooperar con sus compañeros, siempre intentando dar una dimensión de práctica 
lingüística a este aprendizaje social. 

Por ejemplo, como manera de fomentar la escucha activa (tan necesaria para que 
la interacción entre los estudiantes fluya de manera natural), en la fase de práctica de 
los aspectos G3 y L1 los estudiantes ponen en común en pequeños grupos la informa-
ción que han recabado mediante la interacción con nativos fuera del aula. Durante esta 
puesta en común, los estudiantes deben usar la técnica del paraphrase passport (vid. supra 
1.3.3.), llamada en los materiales como “Sí, a eso me refería”:
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Como se puede apreciar, el objetivo de esta técnica es que los estudiantes tengan 
que prestar atención a lo que sus compañeros dicen antes de poder participar en la 
discusión y que, de esta manera, la interacción grupal no consista en una serie de mo-
nólogos consecutivos pero inconexos.

Otra forma de promover en los estudiantes la necesidad de participar en el trabajo 
grupal y fomentar la interdependencia positiva es la de asignar papeles específicos que 
faciliten la gestión del trabajo y la interacción oral. Si bien esta técnica se usa amplia-
mente en las clases de idiomas, en los materiales de enseñanza para el grupo de TFF se 
realizó una adaptación que implica el trabajo de traducción por parte de los alumnos a 
la hora de confeccionar las tarjetas bilingües que describen en qué consiste cada papel e 
incluyen un listado de recursos conversacionales útiles para poder desempeñarlo:

La idea de que sean los propios estudiantes los generadores de los recursos conver-
sacionales necesarios para llevar a cabo la interacción propuesta por las actividades se 
aprovecha en otras ocasiones en los materiales de enseñanza, como estrategia docente 
adicional para realizar un uso provechoso de la L1 de los estudiantes. En el siguiente 
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ejemplo, en el marco de una discusión grupal, los estudiantes pueden utilizar, en caso 
de necesitarlas, expresiones en inglés para presentar la opinión propia o reaccionar 
ante lo dicho por sus compañeros. Estas expresiones son recogidas por algunos de los 
estudiantes que actúan como “detectives lingüísticos” y luego son traducidas en asam-
blea por toda la clase con la ayuda del docente (vid. supra 2.2.2. la provisión de evidencia 
indirecta como técnica de llamar la atención a la forma). Como se puede observar, el 
uso de la L1, que muchas veces plantea un problema de gestión de aula para los docen-
tes, recibe en este caso un uso constructivo que puede llegar a facilitar la interacción en 
español en actividades posteriores:

A continuación se muestra el resultado de la implementación de esta técnica duran-
te una dinámica de trabajo en pequeños grupos:

A modo de resumen de este análisis ilustrativo de los materiales de enseñanza, po-
demos concluir que, si bien los materiales utilizados en la intervención docente estaban 
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centrados en la ejercitación de unos determinados aspectos lingüísticos que pudieran 
mejorar el output de los estudiantes (tanto en actividades de traducción como de ELE), 
también se hizo uso en ellos de una variedad de técnicas docentes para trabajar otras 
dimensiones del proceso de aprendizaje como son el aprendizaje cooperativo y la co-
construcción del conocimiento, la dimensión social del estudiante o los contenidos 
propios de la pedagogía de la traducción en el caso del grupo de TFF, todo ello para 
conseguir sacar el máximo partido del potencial pedagógico que ofrecían. 
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Capítulo 3
Estudio empírico

3.1. Introducción: tipo de estudio y objetivos

El objetivo que persigue el presente estudio empírico es explorar la efectividad de la 
TP como marco de trabajo en el que realizar actividades cooperativas con atención 
a la forma y actividades de expresión escrita (output forzado) que permitan aprender 
determinados aspectos lingüísticos. El estudio se desarrolla en un contexto de apren-
dizaje de español como lengua extranjera (ELE) y mediante la explotación didáctica de 
una tipología textual (la noticia periodística) a menudo incluida en los programas de 
estudio dentro de las actividades de comprensión lectora, pero también usada como 
instrumento pedagógico para el aprendizaje y producción de determinados aspectos 
lingüísticos mediante actividades de expresión escrita. Sin embargo, observamos a 
menudo que los estudiantes, al elaborar este producto textual, activan mecanismos de 
evitación que impiden que dichos aspectos aparezcan en su producción escrita (ya se 
trate de output libre o de output estructurado). Dado su carácter de output forzado, las 
actividades de TP surgen, pues, como una forma de ejercitar los aspectos lingüísticos, 
desactivar dichas estrategias de evitación, y, por último, generar estrategias de escritu-
ra transferibles a la competencia de expresión escrita general. Para observar el efecto 
de la instrucción mediante tareas de TP se seleccionaron cinco aspectos lingüísticos 
(cuatro gramaticales y uno léxico) de diversa índole (vid. infra 3.3.2.) y se comprobó su 
tasa de aprendizaje así como su ocurrencia en la producción escrita libre (output libre) 
y en la traducción (output forzado) mediante varios instrumentos pretest y postest. Los 
objetivos concretos del estudio se definen de la siguiente manera:

-  OBJETIVO 1: Dar soporte empírico a los posibles beneficios de la atención a 
la forma aplicado a actividades de traducción pedagógica para el aprendizaje 
lingüístico, a tenor de la efectividad demostrada por este enfoque para las 
actividades de ELE.

-  OBJETIVO 2: Explorar las similitudes y/o diferencias en el éxito de dicho tra-
tamiento pedagógico según las características diferenciales de los aspectos lin-
güísticos objeto de estudio y el tratamiento de atención a la forma que reciba 
cada uno.

-  OBJETIVO 3: Analizar en qué medida las tareas de traducción pedagógica inversa 
destinadas a concienciar sobre determinados aspectos lingüísticos y estrategias y 
a ejercitarlos tienen un impacto positivo en la expresión escrita en L2.

-  OBJETIVO 4: Revisar nuestras intervenciones pedagógicas a la luz de los resul-
tados con el fin de mejorar los objetivos, contenidos y actividades de nuestra 
práctica docente.

-  OBJETIVO 5: Desarrollar e implementar una metodología de investigación adecua-
da, incluidos instrumentos de recogida de datos y criterios de análisis cuantitativos.

-  OBJETIVO 6: Evaluar los resultados obtenidos y sentar las bases de posibles 
futuras investigaciones. 
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-  OBJETIVO 7: Mantener una actitud reflexiva e investigadora en relación a nues-
tra práctica docente con el fin de conectarla con los principios teóricos desarro-
llados recientemente en didáctica de lenguas y traducción pedagógica.

3.2. Contexto de aprendizaje

El presente estudio se llevó a cabo durante el cuatrimestre de febrero a mayo de 2014 
en el Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada, en concreto con 
dos grupos de la asignatura de Traducción Inglés-Español I perteneciente al Curso de 
Estudios Hispánicos y con dos grupos del Curso de Español como Lengua Extranjera. 
A continuación se describe el contexto de aprendizaje en todos sus niveles: centro de 
estudio, niveles curriculares y asignaturas específicas.

3.2.1 El Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada

El Centro de Lenguas Modernas (CLM) de la Universidad de Granada es un centro 
de enseñanza especializado en la enseñanza y acreditación de lenguas extranjeras, así 
como en la formación de profesorado de idiomas. Si bien los cursos de lenguas extran-
jeras de la Universidad de Granada cuentan con una tradición anterior, el CLM fun-
ciona con su sede y configuración actuales desde 1992. La oferta académica se divide 
entre la sección de Lenguas Extranjeras (con impartición de numerosos idiomas como 
inglés, francés, alemán, italiano, japonés, etc.) y la de Español para Extranjeros [sic], 
la cual ofrece una gran variedad de cursos (intensivos, extensivos, cursos combinados 
de lengua y contenidos, etc.). El CLM cuenta con un personal docente y adminis-
trativo propio, con el que colaboran también docentes del ámbito universitario para 
complementar la amplia oferta académica que implica en muchas ocasiones créditos 
universitarios convalidables.

La filosofía educativa del centro queda reflejada en sus currículos de enseñanza, que 
están anclados en el MCER y con otros documentos más específicos (como es el PCIC 
en el caso del español) y se complementa con los procesos de acreditación lingüística 
llevados a cabo en el centro: en lenguas extranjeras se administran exámenes interna-
cionalmente reconocidos y también exámenes propios con reconocimiento oficial, al 
igual que ocurre en la sección de ELE, con la administración del examen DELE del 
Instituto Cervantes y del examen de desarrollo propio, el eLADE, el primer examen 
de acreditación de español en línea. Para concluir, como se ha mencionado, la oferta 
académica también incluye cursos de formación de profesores, que es consecuencia y 
reflejo de que gran parte del personal docente también desarrolle labores de investi-
gación y docencia en otros contextos de enseñanza (principalmente títulos de máster, 
cursos, conferencias, etc.)

3.2.2. El Curso de Estudios Hispánicos

El Curso de Estudios Hispánicos es una de las ofertas formativas que ofrece el CLM a 
estudiantes extranjeros que quieren pasar unos meses de perfeccionamiento lingüístico 
y cultural en Granada, como se recoge en la página web oficial del CLM (2014):
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El Curso de Estudios Hispánicos está destinado a universitarios y profesionales 
que tengan interés en profundizar en los conocimientos de la lengua y cultura espa-
ñolas. Se ofrece una amplia gama de asignaturas, impartidas por especialistas de la 
Universidad de Granada.

El curso se puede realizar durante los cuatrimestres de otoño (de octubre a diciem-
bre) o de primavera (de febrero a mayo), y los estudiantes pueden escoger entre cuatro 
y cinco asignaturas de 45 horas. La oferta de asignaturas para el curso académico 2013-
2014, durante el cual se desarrolló la investigación, consistió en una serie de cursos de 
lengua instrumental (entre los que se encontraba la asignatura de Traducción inglés-
español I) y una serie de asignaturas de contenidos repartidos en las áreas de Literatu-
ra, Historia y Geografía, Historia del Arte, Sociología, Política, Economía, Cultura y 
Prácticas en una Empresa). Parte de las asignaturas son impartidas por profesores de 
la Universidad de Granada, pero hay un gran número de asignaturas cuyos docentes 
pertenecen al personal docente propio del CLM, como es el caso de la asignatura de 
Traducción inglés-español I. Una diferencia entre las asignaturas instrumentales y las 
de contenidos está en la ratio de estudiantes (máximo 15-25 en las instrumentales y 
máximo 35 en las de contenido), lo cual permite realizar dinámicas de trabajo en clase 
más participativas en las instrumentales.

Para realizar el curso de Estudios Hispánicos los estudiantes deben demostrar po-
seer un nivel de competencia lingüística equivalente a un nivel 6 del CLM (B2.1. del 
MCER)26. Por lo tanto, los estudiantes inscritos en el programa se pueden clasificar 
como pertenecientes a los niveles 7 (B2.2), 8 (C1) y 9 (C2), tal y como se describirá más 
adelante (vid. infra 3.4.1. Sujetos). El CLM ofrece a aquellos estudiantes que no poseen 
estos niveles de competencia dos opciones:

Realizar el Curso de Lengua y Cultura Españolas, cuyo requisito de nivel de 
competencia lingüística es menor (basta con estar en el nivel 5 (B1.2.) o 6 (B2.1.) del 
CLM). Este curso incluye la mayor parte de las asignaturas de contenidos del Curso 
de Estudios Hispánicos pero impartidas atendiendo a las necesidades lingüísticas 
de los estudiantes de estos dos niveles. En contraste, el número de asignaturas ins-
trumentales de lengua es menor, puesto que no se imparten, por ejemplo, las asig-
naturas de Traducción.

Realizar un curso intensivo de lengua española previo al Curso de Estudios Hispá-
nicos que los prepare para superar la prueba de nivel de acceso a dicho curso, especial-
mente a aquellos alumnos que se encuentran entre los niveles de competencia 5 y 6.

3.2.3. La asignatura de Traducción inglés-español I

La asignatura de Traducción Inglés-Español I se ofrece durante los dos cuatrimestres 
del programa de Estudios Hispánicos. Esta asignatura se complementa con el de Tra-
ducción Inglés-Español II, que también se ofrece en los dos cuatrimestres. De esta 
manera los estudiantes que ya hayan cursado durante el cuatrimestre de otoño la asig-
natura de Traducción I o que acrediten un nivel 8 o 9 pueden realizar la asignatura de 
Traducción II en el cuatrimestre de primavera. La división en dos niveles, a grandes 

26. El CLM establece su Currículo General de Lengua Española en 9 niveles de competencia relacionados con los niveles 
establecidos en el MCER y el PCIC. Estos son: Nivel 1 (A1), Nivel 2 (A2), Nivel 3 (A2+), Nivel 4 (B1.1.), Nivel 5 (B1.2.), Nivel 
6 (B2.1.), Nivel 7 (B2.2.), Nivel 8 (C1) y Nivel 9 (C2).
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rasgos, se basa en la diferenciación de los contenidos que se venían cubriendo en 
la única asignatura de Traducción Inglés-Español que se impartió hasta el año 2011 
(CLM, 2014):

-	 El contenido informativo y el tipo de textos de la asignatura Traducción I: Temas 
Generales estarán relacionados con diferentes situaciones de comunicación rea-
les, intentando abarcar con ello diferentes registros de la lengua, tipologías textua-
les y un equilibrio entre la expresión escrita y oral, siempre dentro de los ámbitos 
de la información de tipo general.

-	 El contenido informativo y el tipo de textos de la asignatura Traducción II: Temas 
Especializados estarán relacionados con diferentes situaciones de comunicación 
reales, pero a diferencia del de Traducción I, dentro de ámbitos más especializados 
de la lengua.

Como se ha mencionado, el presente estudio empírico se llevó a cabo con los dos 
grupos de la asignatura de Traducción Inglés-Español I, mediante la programación de 
objetivos y contenidos que a continuación se describen (vid. anexo 1).

Tal y como se especifica en su introducción, la asignatura tiene un doble obje-
tivo: desarrollar la competencia lingüística de los estudiantes mediante actividades 
de mediación según el MCER (especialmente las actividades de mediación escrita 
relacionadas con la traducción inversa) e iniciar a los estudiantes en las caracterís-
ticas del proceso de traducción. Por lo tanto, los contenidos incluyen considera-
ciones textuales y pragmáticas, un análisis contrastivo entre el inglés y el español, 
y aspectos culturales, así como técnicas, herramientas y estrategias de traducción. 
Sin embargo, el segundo objetivo de formación en el proceso de traducción queda 
siempre supeditado a las necesidades de los alumnos, cobrando especial importan-
cia el objetivo de desarrollar su competencia lingüística mediante una metodología 
activa que implica actividades de producción oral y escrita, tanto individuales como 
en cooperación con los compañeros.

El programa de la asignatura está dividido en cinco bloques, cada uno de los cuales 
intenta atender a una tipología textual diferente y presenta unos objetivos particulares. 
La gran variedad de perfiles académicos (y también profesionales) de nuestros alumnos 
hace que se haya optado también por esta variedad de temas y textos, con el fin de sa-
tisfacer al máximo sus necesidades comunicativas e intereses personales.

Cada uno de los bloques gira alrededor de una situación de mediación real, que sir-
ve como marco de trabajo y es generadora de las tareas finales de aplicación. Así, en 
el Bloque 1 de “Situaciones de la vida cotidiana” (vid. tabla 14), en lugar de pedir a los 
estudiantes que traduzcan textos sin más, se crea el siguiente contexto de actuación y 
los consiguientes contenidos:

UNIDAD 1: SITUACIONES DE LA VIDA COTIDIANA

Situación de mediación lingüística: 

Facilitar el uso de determinados servicios con información general en inglés para personas hablantes 
de español.
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Contenidos:

- Información de tipo general: situaciones de la vida cotidiana, información de supervivencia.
- Terminología específica de las situaciones seleccionadas.
- Estrategias de traducción: paráfrasis, selección y adecuación de la información relevante.
- Contenidos lingüísticos: formular preguntas, pronombres interrogativos, hay/está/es, localizar en el tiempo 
y en el espacio, expresar cantidades.

Proyecto 1: 

(dentro de clase, en grupo) Preparación de una situación de mediación para los compañeros de clase. 
Resolución de las situaciones de mediación preparadas por los otros compañeros.

Tabla 14. Objetivos y contenidos del bloque I (situaciones de la vida cotidiana) 
de la asignatura de Traducción inglés-español I

Como se desprende de esta tabla, cada bloque cubre los contenidos que preparan al 
estudiante para poder realizar la tarea final o proyecto relacionado con el mismo. Estos 
contenidos son de índole variada: textuales, culturales, lingüísticos y de traducción. No 
obstante, el dinamismo de la actividad de traducción en sí y la heterogeneidad de nive-
les e intereses de los alumnos hacen que en cada bloque estos contenidos iniciales sean 
complementados por otros.

Aparte de estos contenidos, como se ha comentado con anterioridad, la asignatu-
ra pretende proporcionar al estudiante la mayor cantidad posible de práctica oral y 
escrita, además de facilitarle estrategias y herramientas. Para ello se realiza un doble 
proceso de evaluación, uno formativo y otro sumativo. La evaluación formativa con-
siste en la realización de cuatro proyectos de traducción con las siguientes dinámicas 
de trabajo:

-  Proyecto 1, en grupo/en clase (Bloque 1: situaciones cotidianas).
-  Proyecto 2, individual/en clase (Bloque 2: traducción turística).
-  Proyecto 3, en grupo/fuera de clase (Bloque 3: traducción periodística).
-  Proyecto 4, individual/en clase (examen final).

El cuarto proyecto coincide con la evaluación sumativa (examen final), es por lo 
tanto individual/en clase y se diferencia de los anteriores en que no sigue el proceso de 
revisión con ayuda de los comentarios del profesor, además de que versa sobre un tema 
no tratado directamente en las clases, del cual se informa a los estudiantes con tiempo 
suficiente para que lo puedan preparar mediante todas las estrategias aprendidas du-
rante las sesiones de clase.

3.2.4. El Curso de Español como Lengua Extranjera

El CLM ofrece una gran variedad de cursos para el aprendizaje del español como len-
gua extranjera. Entre ellos hay cursos intensivos que duran de tres a cuatro semanas, 
cursos de especial diseño (esto es, creados específicamente para atender las necesida-
des de algún grupo de estudiantes que quiere pasar un período formativo en España) y 
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cursos extensivos, pensados para aquellos estudiantes que no pueden tener una dedi-
cación diaria al aprendizaje del español. Para estos últimos está pensado el Curso de 
Español como Lengua Extranjera (CELE), que queda definido de la siguiente manera 
en la página web del CLM (ibid.):

El Curso de Español como Lengua Extranjera (CELE) va dirigido a aquellas 
personas que deseen iniciar o ampliar sus conocimientos de español en nuestro 
país y está especialmente recomendado para los alumnos que quieran compaginar-
lo con otras actividades de tipo académico o laboral. En este curso se desarrollan 
las cuatro destrezas de la lengua (producción y compresión orales y escritas) si-
guiendo una metodología esencialmente comunicativa y empleando las más mo-
dernas técnicas audiovisuales.

Los CELE cubren los seis niveles del MCER, que están subdivididos en los nueves 
niveles de enseñanza descritos en el currículum del CLM: Nivel 1 (A1), Nivel 2 (A2), 
Nivel 3 (A2+), Nivel 4 (B1.1.), Nivel 5 (B1.2.), Nivel 6 (B2.1.), Nivel 7 (B2.2.), Nivel 8 (C1) 
y Nivel 9 (C2)27. 

El presente estudio incluyó una comparativa entre la intervención docente median-
te actividades de TP y las prácticas más conocidas de enseñanza de ELE. Por lo tanto, 
se seleccionaron dos grupos de CELE, uno de nivel 6 y otro de nivel 7, que recibieron 
la instrucción indicada en las programaciones establecidas por el CLM para dichos 
niveles. Como prescribe el currículo del CLM, estas programaciones incluyen (según 
indicaciones del MCER y del PCIC) un tratamiento docente de las siguientes tres di-
mensiones de los estudiantes (ibid.):

-	 El estudiante como agente social que lleva a cabo una serie de tareas en sociedad 
que implican el uso de los recursos lingüísticos a su disposición en transacciones de 
la vida diaria, en interacciones sociales, y en la recepción y producción de determi-
nados textos. (En este currículo estos aspectos se desarrollan en los apartados: 3: 
Competencia comunicativa: actividades de la lengua, productos textuales y tareas 
complementarias. 4: Competencia pragmática: nociones, funciones y productos 
textuales. 5: Competencia gramatical. 6: Competencia fonológica y ortográfica.) 

-	 El estudiante como hablante intercultural que desarrolla una serie de destrezas in-
terculturales, un conocimiento del mundo y una competencia existencial que le 
permiten acercarse a las nuevas culturas, establecer puentes entre la cultura pro-
pia y los nuevos fenómenos culturales y resolver posibles conflictos interculturales 
consigo mismo o con otras personas (Apartado 1: Competencia intercultural). 

-	 El estudiante como aprendiz autónomo y en grupo que hace uso de determinadas 
estrategias de aprendizaje y de uso de la lengua, así como de las habilidades nece-
sarias para desarrollar labores cooperativas durante y después de su aprendizaje 
formal, haciendo por lo tanto de este un proceso para toda la vida (Apartado 2: 
Competencia educativa).

El contenido concreto del CELE no es de acceso público, pero en el apartado si-
guiente se detallan los descriptores del MCER que se aplican a cada uno de los niveles. 
Por otra parte, es conveniente señalar que este curso tiene una duración de 60 horas, 
repartidas normalmente en 20 sesiones de 3 horas. Los estudiantes que realizan este 

27. Un resumen del currículum está a disposición pública en la página web del CLM <http://www.clm-granada.com/>.
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tipo de curso son principalmente estudiantes Erasmus de la Universidad de Granada 
que combinan su formación en las diferentes facultades con la formación lingüística en 
el CLM, aunque el curso está abierto a cualquiera, por lo que a veces también se ma-
triculan en él estudiantes de ELE que viven en la ciudad o proximidades y no pueden 
realizar un curso intensivo todos los días. 

La metodología que se sigue en estos cursos es principalmente comunicativa, cen-
trada en el desarrollo de las cuatro destrezas, además de la competencia estratégica y la 
autonomía del estudiante. En todo momento se intenta aprovechar la situación de in-
mersión de los estudiantes mediante tareas que conectan la práctica diaria del aula con 
su vida fuera de ella. Es conveniente señalar que, aparte de las sesiones presenciales, los 
estudiantes realizan tareas fuera de clase que constituyen la evaluación formativa y que 
todos realizan al final del curso la misma evaluación sumativa mediante unos exámenes 
de aprovechamiento desarrollados por el CLM y que son comunes para todos los gru-
pos de un mismo nivel. 

Aunque el CLM no establece unos materiales de enseñanza determinados para 
cada nivel, sí que recomienda algunos manuales que pueden servir de referencia (y 
que, en la práctica, son usados por gran parte de los docentes). Para los niveles que 
nos ocupan, los niveles 6 y 7, el CLM recomienda el manual Abanico (Chamorro et alii. 
1995, 2011), un manual de nivel B2 de la editorial Difusión, que fue el que se utilizó 
con los grupos experimentales. Para sendos niveles se recomiendan seis de las doce 
unidades que incluye el manual, aunque en nuestro caso, con el fin de homogeneizar 
la intervención docente, en ambos grupos se cubrieron otras dos unidades (la unidad 
7 y la unidad 9), aparte de las propias de cada nivel. Este manual se complementó 
con materiales propios del investigador, puesto que no cubría todos los contenidos 
y aspectos lingüísticos trabajados durante la intervención docente. Los materiales 
utilizados con el grupo de CELE fueron equivalentes a los empleados con el grupo de 
Traducción en cuanto a contenidos y recorrido pedagógico, aunque, obviamente, sin 
incluir ningún trabajo de traducción. 

3.3. Selección de la tipología textual y de los aspectos lingüísticos 
objeto de estudio

Con el fin de acotar y operativizar las variables de estudio, se decidió escoger los si-
guientes contenidos de entre todos los inventariados en las programaciones de los gru-
pos experimentales (Traducción inglés-español I, CELE de nivel 6 y CELE de nivel 7): 
por un lado, una tipología textual que permitiera crear un contexto para el desarrollo 
de las destrezas de recepción y producción; por otro lado, algunos aspectos lingüísticos 
presentes en dicha tipología textual que hicieran posible operativizar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje mediante instrumentos de medición que permitieran un trata-
miento cuantitativo de los datos. Es conveniente señalar que esta selección se había 
iniciado ya en el estudio piloto realizado por el investigador con anterioridad al presen-
te estudio28(vid. infra 3.3.2.1.), ya que reveló algunos datos que permitieron encauzar la 
presente investigación dentro del mismo ámbito de estudio.

28. Este estudio piloto fue desarrollado por el investigador en el marco de la obtención del Diploma de Estudios Avanzados, 
paso previo a la realización de la tesis doctoral. Se tituló La atención a la forma en el marco de actividades de traducción pedagógica y 
fue defendido en septiembre de 2011. Su objetivo principal fue el de realizar un primer acercamiento a los posibles beneficios 
de una instrucción lingüística con atención a la forma en el contexto de actividades de traducción.
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La tipología textual seleccionada (la noticia periodística escrita) es un tipo de tex-
to ampliamente utilizado en la enseñanza de lenguas extranjeras, como se detallará a 
continuación. Es, además, una tipología textual trabajada en los dos tipos de cursos 
de la presente investigación y, por otra parte, suele atraer el interés de los estudian-
tes de niveles B2, C1 y C2 en un contexto de inmersión, puesto que les sirve para 
avanzar en su nivel de dominio lingüístico respecto a muchas de sus competencias y, 
al mismo tiempo, les permite estar al día de lo que ocurre en su entorno más inme-
diato, en el país donde se encuentran y, en general, en los países hispanohablantes. 
La accesibilidad de este tipo de texto es hoy en día mucho más fácil gracias a inter-
net, recurso que los estudiantes utilizan para estar informados también mediante 
informativos audiovisuales. 

La noticia escrita como tipología textual se utiliza normalmente para la práctica de 
la comprensión lectora, pero también se usa con fines productivos, ya que es un marco 
de trabajo que permite ejercitar numerosos aspectos lingüísticos (mecanismos de cohe-
rencia y cohesión, estructuras gramaticales, cuestiones de precisión léxica, etc.) que los 
estudiantes pueden extrapolar a otros contextos de uso, como son los textos académi-
cos. Por lo tanto, creemos que su elección queda suficientemente justificada, a pesar de 
la artificialidad que puede implicar el que los alumnos tengan que asumir el papel de pe-
riodistas y redactar noticias. No es este sino otro ejemplo más de una tarea pedagógica, 
es decir, aquella que se realiza en el aula y que pretende reflejar las tareas del mundo real 
como mero pretexto para que los estudiantes ejerciten determinados contenidos o as-
pectos lingüísticos. Es más, nuestra práctica docente nos ha permitido constatar, como 
es defendido ampliamente entre aquellos que abogan por una enseñanza comunicativa 
de la lengua, que el uso de contextos comunicativos ajenos a la realidad inmediata de los 
estudiantes sirve muchas veces de acicate para que estos se impliquen personalmente y 
saquen más provecho de la experiencia de aprendizaje. Por otro lado, el ejercicio de una 
tipología textual novedosa y los aspectos lingüísticos relacionados con ella contribuyen 
a que los estudiantes sientan la presión comunicativa que, a su vez, puede fomentar la 
negociación de significado y, en consecuencia, la adquisición de la lengua.

Para la selección de los aspectos lingüísticos objeto de estudio también se tuvie-
ron en cuenta los resultados del estudio piloto, puesto que fue a partir de estos datos 
y mediante un instrumento de medición inicial como se eligieron cinco aspectos lin-
güísticos de índole y naturaleza variadas (vid. infra 3.3.2.) que permitieron analizar de 
forma empírica la posible utilidad de las tareas cooperativas de TP con atención a la 
forma, tanto en comparación con otras tareas de TP más centradas en la transmisión 
del significado como en comparación con tareas con atención a la forma utilizadas en 
un contexto de aprendizaje de ELE.

3.3.1. El género periodístico y la tipología textual noticia 

El primer criterio tenido en cuenta en la selección de la tipología textual fue el de 
su inclusión en los documentos curriculares más ampliamente utilizados a la hora 
de inventariar los contenidos de la enseñanza de ELE: el MCER y el PCIC. Esto se 
llevó a cabo, primero, mediante el análisis de los niveles del Currículo de los Cur-
sos de Lengua Española del CLM (2010)29 correspondientes a los cursos y sujetos del 

29. Este documento se desarrolló durante los años 2007-2010 siguiendo las directrices del MCER y del PCIC.
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estudio. Por otro lado, se analizó con mayor detenimiento lo especificado en los dos 
documentos mencionados sobre el uso pedagógico de la citada tipología textual. 

En cuanto a los niveles curriculares del CLM, los sujetos del estudio, tras reali-
zar una prueba de nivel si eran estudiantes recién llegados, o a partir de los cursos 
realizados justo con anterioridad al período formativo del presente estudio, fueron 
clasificados como estudiantes de nivel 7 (B2.2.), 8 (C1) y 9 (C2), en el caso de los es-
tudiantes de los grupos de Traducción inglés-español I, y de nivel 6 (B2.1.) y 7 (B2.2.) 
en el caso de los estudiantes de los grupos de CELE (vid. anexo 3). En el programa 
de Estudios Hispánicos, al que pertenece la asignatura de Traducción, esta clasifica-
ción de nivel se lleva a cabo con los estudiantes con el fin de distribuirlos en las asig-
naturas de Producción Oral y Escrita y Gramática conforme a su nivel de dominio, 
así como para detectar a aquellos que, por poseer un nivel lo suficientemente alto, 
están exentos de realizar estos cursos instrumentales de lengua. Respecto a los estu-
diantes de CELE, esta clasificación simplemente determina el nivel del curso al que 
pueden optar. No obstante, con el fin de ajustar de una manera más fiable el perfil 
lingüístico de los sujetos del estudio, además de utilizar esta primera referencia de 
la prueba de nivel del CLM, un grupo de expertos evaluadores revisó una muestra de 
output libre de todos ellos con el fin de determinar su posible homogeneidad o hete-
rogeneidad de nivel respecto a la producción de tipología textual objeto de estudio 
(vid. infra 3.5.2.).

Dado que, como se expuso en el capítulo 1, no existe hasta el momento una des-
cripción de niveles de competencia lingüística en las escalas del MCER respecto a las 
actividades de mediación que nos parezca precisa y lo suficientemente clarificadora, se 
utilizó la descripción establecida en el Currículo de los Cursos de Lengua Española del 
CLM (2010), que es el que se aplica para todos los cursos de lengua, incluidos los CELE. 
Los tres niveles que nos ocupan (B2, C1 y C2) quedan definidos de la siguiente manera 
en el citado documento:

Nivel B2:

- Es capaz de entender las ideas principales de textos complejos que traten de temas tanto concretos como 
abstractos, incluso si son de carácter técnico, siempre que estén dentro de su campo de especialización.
- Puede relacionarse con hablantes nativos con un grado suficiente de fluidez y naturalidad, de modo que 
la comunicación se realice sin esfuerzo por parte de los interlocutores.
- Puede producir textos claros y detallados sobre temas diversos, así como defender un punto de vista 
sobre temas generales, indicando los pros y los contras de las distintas opciones.

Nivel C1:

- Es capaz de comprender una amplia variedad de textos extensos y con cierto nivel de exigencia, así como 
reconocer en ellos sentidos implícitos.
- Sabe expresarse de forma fluida y espontánea sin muestras muy evidentes de esfuerzo para encontrar la 
expresión adecuada.
- Puede hacer un uso flexible y efectivo del idioma para fines sociales, académicos y profesionales.
- Puede producir textos claros, bien estructurados y detallados sobre temas de cierta complejidad, mos-
trando un uso correcto de los mecanismos de organización, articulación y cohesión del texto.
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Nivel C2:

- Es capaz de comprender con facilidad prácticamente todo lo que oye o lee.
- Sabe reconstruir la información y los argumentos procedentes de diversas fuentes, ya sean en lengua 
hablada o escrita, y presentarlos de manera coherente y resumida.
- Puede expresarse espontáneamente, con gran fluidez y con un grado de precisión que le permite diferen-
ciar pequeños matices de significado incluso en situaciones de mayor complejidad.

Tabla 15. Descripción del perfil de los alumnos de nivel B2, C1 y C2 en el Currículo 
de Cursos Generales de Lengua Española del CLM

Como se puede observar, los estudiantes de estos niveles se pueden enfrentar a ta-
reas lingüísticas complejas en casi todos los ámbitos de comunicación relacionadas con 
una gran variedad de temas, incluidos los de su especialidad.

Creemos conveniente especificar también las subescalas que ofrece el CLM para 
la destreza de expresión escrita, puesto que es la más directamente relacionada con el 
presente estudio: 

Nivel B2:

Descriptor general del MCER:

- Escribe textos claros y detallados sobre una variedad de temas relacionados con su especialidad, sinteti-
zando y evaluando información y argumentos procedentes de varias fuentes.

Descriptor desarrollado según el MCER y el PCIC:

- Puede escribir redacciones e informes transmitiendo información o proponiendo motivos que apoyen 
o refuten un punto de vista concreto. 
- Sabe escribir cartas que destacan la importancia que le da a determinados hechos y experiencias. 
- Puede tomar notas en conferencias sobre temas especializados, aunque tiende a detenerse en las pala-
bras y perder parte de la información. 
- Sabe escribir una reseña de una película, de un libro o una obra de teatro. 
- Escribe descripciones claras y detalladas de hechos y experiencias reales o imaginarias en textos claros 
y estructurados, marcando la relación existente entre las ideas y siguiendo las normas establecidas del 
género literario elegido. 

Nivel C1:

Descriptor general del MCER:

- Escribe textos claros y bien estructurados sobre temas complejos resaltando las ideas principales, am-
pliando con cierta extensión y defendiendo sus puntos de vista con ideas complementarias, motivos y 
ejemplos adecuados, y terminando con una conclusión apropiada.

Descriptor desarrollado según el MCER y el PCIC:

- Puede escribir sobre temas complejos en cartas, redacciones o informes, resaltando lo que considera que 
son aspectos importantes. 
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- Selecciona el estilo apropiado para los lectores a los que van dirigidos sus escritos. 
- Puede transmitir el contenido de lo oído a otras personas con gran precisión, a través de notas, paráfrasis 
y resúmenes.

Nivel C2:

Descriptor general del MCER:

- Escribe textos complejos con claridad y fluidez, y con un estilo apropiado y eficaz y una estructura lógica 
que ayudan al lector a encontrar las ideas significativas.

Descriptor desarrollado según el MCER y el PCIC:

- Escribe textos claros y fluidos en un estilo apropiado. 
- Puede escribir cartas, informes o artículos complejos que presenten argumentos con una estructura 
lógica y eficaz que ayude al oyente a fijarse en las ideas importantes y a recordarlas, y que presentan una 
argumentación o una apreciación crítica de obras literarias y proyectos de investigación.

Tabla 16. Descriptores de la expresión escrita de los niveles B2, C1 y C2 
en el Currículo de Cursos Generales de Lengua del CLM

Cabe señalar que la mayoría de los tipos de textos tratados en la asignatura de Tra-
ducción Inglés-Español I aparecen incluidos en los descriptores anteriores, en parti-
cular los incluidos en el Bloque 2 (“Textos divulgativos de información turística”) y el 
Bloque 4 (“Textos creativos: documentos audiovisuales y de carácter literario”). El Blo-
que 1 de “Situaciones de la vida cotidiana” incluye textos relacionados más con el nivel 
B1, el cual se centra en el desarrollo de un nivel de competencia lingüística que permite 
al usuario desenvolverse en la mayoría de las transacciones y situaciones sociales que se 
puede encontrar viviendo en un país donde se habla la lengua extranjera. Lo incluimos 
al principio de la programación, no obstante, porque es un bloque que nos permite 
introducir algunos conceptos clave de la asignatura de Traducción, así como empezar a 
crear dinámica de trabajo en actividades de traducción con unos contenidos temáticos 
más fáciles y cercanos a los estudiantes. Por otro lado, este bloque inicial les permite 
practicar la traducción en unos contextos y con un vocabulario que luego pueden trans-
ferir con facilidad a su vida diaria.

En cuanto al bloque que nos ocupa, el Bloque 2 de “Traducción periodística”, en 
el que se pide a los estudiantes que traduzcan textos del ámbito periodístico sobre 
noticias de actualidad de España, también encontramos una correspondencia con lo 
especificado en los niveles del currículo del CLM, el cual, aunque no hace mención a 
esta tipología textual en las escalas generales indicadas más arriba, sí la incluye en el si-
guiente listado de productos textuales (es decir, tipos de textos que se trabajan en esos 
niveles) para los dos subniveles en los que divide el nivel B2:
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Productos textuales escritos: (C = Comprensión, E = Expresión) 

B2.1. (Nivel 6)

Cartas informales. (C/E)
Textos divulgativos. (C)
Cuentos tradicionales. (C/E)
Recetas de cocina. (C/E)
Fragmentos de obras de literatura en español. (C)
Consultorios sentimentales. (C/E)
Reseñas cinematográficas. (C/E)
Novelas. (C)
Biografías complejas. (C/E)
Artículos de opinión. (C)
Revistas divulgativas. (C)

B2.2. (Nivel 7)

Noticias periodísticas. (C/E)
Cartas. (C/E)
Notas. (C/E)
Correos electrónicos. (C/E)
Mensajes de móvil. (C/E)
Informes breves relacionados con su especialidad. (C/E)
Diccionarios monolingües. (C)
Mensajes en foros virtuales. (C/E)

Tabla 17. Productos textuales del nivel B2 del Currículo de Cursos Generales del CLM.

Por su parte, el PCIC incluye específicamente esta tipología textual en los siguien-
tes niveles dentro de la categoría “Géneros discursivos y productos textuales” (op. cit., 
en línea):

(R) (P): recepción y producción; (R): solo recepción; (P) solo producción.
Nivel A2
Noticias de actualidad altamente predecibles sobre temas conocidos (R)
Nivel b1
Noticias de actualidad (periódicos, revistas) (R)

Llaman la atención varias cuestiones. En primer lugar, que la noticia como tipología 
textual escrita solamente aparezca de forma explícita en los niveles A2 y B1, cuando 
también se lista como género oral en otros niveles (ibid.):

(R) (P): recepción y producción; (R): solo recepción; (P) solo producción.
Nivel B1
Informativos radiofónicos sencillos sobre temas cotidianos o familiares (R)
Noticias sencillas retransmitidas por televisión o radio (acontecimientos, accidentes) (R)
Nivel B2
Informativos radiofónicos (R)
Noticias retransmitidas por televisión o radio (política, deportes, actualidad) (R)

olga
Resaltado
Sustituir por: 2014

olga
Resaltado
Sustituir por: 2007:
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Nivel C1
Noticias de todo tipo retransmitidas por televisión o radio (R)
Nivel C2
Documentales radiofónicos y en televisión sobre temas complejos o especializados (R)

Creemos que la exclusión del género escrito dentro de los niveles B2, C1 y C2 es 
una imprecisión que debería ser subsanada, puesto que la comprensión de noticias es-
critas se puede especificar más allá del comentario “de temas conocidos y altamente 
predecibles” para el nivel A2 o de manera general para el nivel B1. De igual manera que 
para el género oral se especifica con un poco más de detalle, consideramos necesario 
un análisis más detallado para el género escrito, ya que no es lo mismo comprender una 
noticia sobre un tema general de actualidad (que sería apropiado para un nivel B1) que 
sobre un tema especializado (como una noticia de economía o de deportes, la cual sería 
más apropiada para niveles más altos), de igual manera que no es lo mismo enfrentarse 
a la comprensión de una noticia breve que a la de una crónica o un reportaje.

En segundo lugar, resulta sorprendente el hecho de que la noticia como tipología 
textual aparezca en el nivel A2 (aunque se especifique que se trata de noticias “alta-
mente predecibles sobre temas conocidos”), pero no a partir del nivel B2. A nuestro 
parecer, esto se debe a que se han seguido de forma estricta las escalas descriptivas del 
MCER, en concreto la relacionada con “Leer en busca de información y argumentos”, 
que reproducimos a continuación (no hay referencia directa a esta tipología textual en 
la escala de “Comprensión de lectura general”) (op. cit. pág. 72):

Tabla 18. Escala del MCER para “Leer en busca de información y argumentos”.

Como se observa, en el MCER también se especifica esta tipología textual solo en 
los niveles A2 (“artículos breves de periódico que describan hechos determinados”) y 
B1 (“ideas significativas de artículos sencillos de periódico que tratan temas cotidia-
nos”). El MCER indica la dimensión inclusiva de sus escalas, por lo que se supone que 

olga
Resaltado

olga
Resaltado
Sustituir por: 2007:
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los niveles superiores a estos (B2, C1 y C2) incluyen también la capacidad de lectura de 
esta tipología textual, pero el documento no especifica en qué medida (a partir de B2 
la escala se centra en otros tipos de textos periodísticos como artículos con problemas 
actuales con posturas y argumentaciones concretas).

En tercer lugar, y desde el punto de vista de la producción, se puede comprobar que 
ni el MCER ni el PCIC incluyen la noticia como un tipo de texto de expresión escrita. 
Por lo tanto, y como se ha indicado anteriormente, la producción de noticias podría 
parecer en cierta manera poco realista, puesto que se trata de una tipología textual que 
ni siquiera los usuarios nativos de la lengua producen en su vida diaria. Sin embargo 
(y como se detalla en el currículo del CLM, un documento sin duda más conectado 
con la práctica docente y el proceso de enseñanza-aprendizaje, no solamente con la di-
mensión de uso de la lengua), es bastante frecuente pedir a los estudiantes de ELE que 
produzcan este tipo de texto con el fin de que practiquen determinados contenidos 
lingüísticos, como se ha indicado con anterioridad. 

Este hecho queda más que patente si se hace un barrido por los manuales de ense-
ñanza usados con más frecuencia para la enseñanza de ELE. En muchos de ellos (inclu-
so a partir del nivel B1) podemos encontrar unidades temáticas organizadas alrededor 
de esta tipología textual o que la incluyen dentro de sus contenidos, sin descartar la 
producción de la misma.

El problema, a nuestro parecer, es que a menudo la producción de este tipo de texto 
resulta en un nivel de ejecución bastante pobre por parte de los estudiantes en compa-
ración con lo que sería esperable si se compara con su producción en un nivel nativo. 
Si seguimos estrictamente el criterio de “aceptabilidad social” que rige las indicaciones 
del MCER, esto es, que la producción de los usuarios de una lengua extranjera es válida, 
a pesar de que se desvíe de la producción nativa, en tanto que otros usuarios de la lengua 
la acepten como válida (fundamentalmente, sin problemas de comprensión), quedaría 
completamente justificado el uso de esta tipología textual como marco de trabajo para 
ejercitar en los estudiantes determinados aspectos lingüísticos (hay que recordar que 
las tareas de producción escrita utilizadas en clase son, en muchas ocasiones, meras ex-
cusas para que los estudiantes puedan poner a prueba todas las estrategias y competen-
cias lingüísticas necesarias para llevarlas a cabo, más allá de la naturalidad de las tareas 
en sí, siempre que se consiga una interactividad apropiada del estudiante con el tipo 
de texto que se produce, esto es, identificación, interés e implicación personal). Sin 
embargo, creemos que se debe aprovechar todo el potencial pedagógico de las tareas 
de producción escrita con este tipo de texto para intentar que los estudiantes se apro-
pien, en primer lugar, de todas las estrategias necesarias de planificación, ejecución y 
revisión (siguiendo las indicaciones del MCER), y, en segundo lugar, de los recursos 
lingüísticos necesarios para poder llevarlas a cabo de la manera más satisfactoria. 

3.3.2. Los aspectos lingüísticos tratados en el estudio

Con el fin de operativizar el constructo analizado en el estudio, esto es, el proceso de 
aprendizaje mediante tareas de TP, se seleccionaron algunos aspectos lingüísticos de 
entre todos los que la tipología textual objeto de estudio permitía elicitar. Esta selec-
ción se llevó a cabo en dos etapas:
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-  En primer lugar, se analizaron los resultados del estudio piloto previo al presente 
estudio, en el que se trabajó con la misma tipología textual con el fin de determi-
nar si las tareas de TP fomentaban la concienciación lingüística y las estrategias 
de reparación de errores en los estudiantes. A partir de estos resultados se realizó 
una selección de aspectos lingüísticos susceptibles de ser tratados en el presente 
trabajo de investigación.

-  En segundo lugar, se escrutó lo especificado en los documentos curriculares se-
ñalados anteriormente (PCIC y currículum del CLM) sobre los aspectos lingüís-
ticos definitivos, con el fin de definir y acotar sus características aplicadas a un 
contexto de ELE y poder, por lo tanto, desarrollar un tratamiento pedagógico 
y una intervención docente adecuados. También se contrastó lo estipulado en 
estos documentos con otras obras de referencia, como la Nueva gramática de la 
lengua española de la Real Academia Española (2010).

3.3.2.1. Estudio piloto

Como se ha indicado, el estudio empírico que sirvió como estudio piloto previo para el 
presente estudio consistió en un estudio de carácter exploratorio en el que se analiza-
ron los posibles efectos de determinadas tareas de TP en las habilidades de expresión 
escrita de alumnos de ELE de un curso de traducción inversa. El estudio se llevó a cabo 
con dos grupos de Traducción inglés-español I, similares en cuanto al perfil (nivel de 
dominio, características personales, etc.) a los grupos utilizados en el presente estudio. 
Los objetivos específicos del estudio piloto fueron:

1.	 Contrastar mediante un análisis empírico algunas de las percepciones subjeti-
vas de los alumnos acerca las ventajas de realizar un curso de traducción inversa 
como complemento a su aprendizaje de idiomas.

2.	 Dar soporte empírico a algunas de las ventajas mencionadas en la literatura sobre 
los beneficios de las actividades de TP.

3.	 Tomar conciencia de las deficiencias lingüísticas de nuestros estudiantes en 
cuanto a la realización de determinadas tareas de producción escrita en L2.

4.	 Analizar en qué medida las tareas de TP inversa (de L1 a L2) encaminadas a con-
cienciar a los estudiantes de determinadas características lingüísticas, recursos 
de aprendizaje y estrategias tenían un impacto positivo en los procesos de com-
posición en L2.

5.	 Revisar nuestra intervención pedagógica a la luz de los resultados con el fin de 
mejorar los objetivos, contenidos y actividades del curso.

6.	 Evaluar el proceso de desarrollo de la investigación, los instrumentos utilizados 
para recoger los datos y los criterios empleados en el análisis de los mismos con 
el fin de tomar conciencia de las deficiencias del estudio y proponer mejoras para 
posteriores acciones de investigación.

Una vez establecidos los objetivos del estudio, se definieron las siguientes hipótesis 
de investigación:
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-  Hipótesis 1: Las tareas de TP pueden favorecer la concienciación lingüística de los 
estudiantes respecto a determinadas características formales de la L2.

-  Hipótesis 2: Las tareas de TP pueden potenciar la reparación de errores cometidos 
en la producción libre en L2.

-  Hipótesis 3: La reparación de errores es mayor tras realizar tareas de TP que antes 
de realizarlas.

La recogida de datos se realizó en tres fases:

1º.	Recogida de muestras de producción libre en L2: durante la segunda sesión del curso 
se pidió a los estudiantes de ambos grupos de estudio que realizaran una tarea 
de expresión escrita en español como deberes de casa. Las instrucciones fue-
ron las siguientes:

Quieres participar en la revista cultural del Centro de Lenguas Modernas, en con-
creto en la sección de ‘Noticias’. Escribe un texto sobre alguna noticia reciente en tu 
país: hechos, datos, testimonios de los implicados, etc. (25-30 líneas)

	 Los estudiantes llevaron a cabo la tarea fuera de clase, sin restricciones de tiempo 
y con la posibilidad de utilizar todos los recursos que consideraran oportunos.

2º.	Corrección de la muestras en L2: el investigador corrigió las noticias escritas por los 
estudiantes de ambos grupos señalando errores con un sistema de símbolos que 
permitiera posteriormente la autocorrección por parte de los estudiantes. Cada 
uno de los errores se numeró para poder ser tratado estadísticamente con poste-
rioridad. Los errores pertenecían a tres categorías: coherencia, gramática y léxi-
co. A continuación se listan algunos ejemplos de los errores detectados extraídos 
de las muestras:

a.	Errores de cohesión (señalados con una flecha que une dos oraciones):
-	 Períodos oracionales demasiado cortos: por evitación del uso de oraciones 

de relativo (Se estima que el tiempo afectó un millón de personas. El tiempo de nieve 
causó caos en el tráfico en muchos sitios alrededor de Suecia); por evitación del uso 
de conectores discursivos (En 1996, un tubo de bomba explotó fuera del ayunta-
miento de Spokane, pero nadie fue herida. Dos supremacistas blancos fueron conde-
nados en ese caso).

b.	Errores de gramática (señalados con un subrayado):
-	 Errores en el uso de la voz pasiva: morfológicos (Nadie fue herida); evita-

ción, (Muchos viajes en autobús suspendieron); confusión ser/estar (La bomba 
estaba localizada).

-	 Errores de puntuación en el estilo directo: puntuación; combinación de 
puntuación final y comillas (…él comentó “No tenemos […] una persona solitaria 
lo hizo.”).

-	 Errores en los pronombres de las oraciones de relativo (Mucha gente dice que 
la ley va contra la enmienda catorceava, la cual que declara que…).
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-	 Errores de explicitación innecesaria del pronombre sujeto (Shaun Winkler, 
natural de Pennsylvania, recientemente volvió a […] Él comentó…).

c.	Errores de léxico (señalados con un círculo):
-	 Repetición de léxico (La bomba estaba en una mochila… […] Sin embargo, los 

orígenes de esta bomba son un misterio […] La bomba estaba localizada…).
-	 Léxico poco preciso (No tenemos la inteligencia para hacer ese tipo de explosivo).
-	 Uso del verbo decir en lugar de verbos de habla más precisos (Los funcionarios 

dicen que era muy sofisticada).

3º.	 Revisión de los errores por parte de los estudiantes: una vez corregidas por el investiga-
dor, las producciones fueron devueltas a los estudiantes para que estos revisaran 
los errores marcados según las siguientes instrucciones:

	 En esta última fase de recogida de datos se pretendía ver hasta qué punto los 
estudiantes podían reparar los errores y qué estrategia de reparación seguían (si 
consultaban alguna fuente, si recordaban algún contenido estudiado con anterio-
ridad en su trayectoria como estudiantes de ELE, si formulaban alguna hipótesis 
nueva o si utilizaban una estrategia diferente a las tres anteriores).

	 El proceso de autocorrección de los textos se realizó en momentos diferentes 
según el grupo de estudio:

-	 El grupo “ANTES DE AF”30 realizó la autocorrección de sus producciones 
antes de que se completara el Bloque de traducción periodística en clase.

30. La nomenclatura hace referencia a las diferencias en el tratamiento pedagógico en que se basó el estudio. El grupo “AN-
TES DE AF” llevó a cabo las correcciones de su producción escrita antes de recibir instrucción con actividades de atención 
a la forma, mientras que el grupo “DESPUÉS DE AF” las realizó después de recibir dicha instrucción.
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-	 El grupo “DESPUÉS DE AF” realizó la autocorrección de sus producciones 
después de que se completara el Bloque de traducción periodística en clase.

	La muestra final analizada fue de 21 sujetos para cada uno de los dos grupos.
	En primer lugar, se analizaron los datos totales de errores localizados en las produc-

ciones de los estudiantes:

Gráfico 1. Tipología de errores en la producción escrita (estudio piloto - grupo “antes de AF”).

Gráfico 2. Tipología de errores en la producción escrita (estudio piloto - grupo “después de AF”).

Como se puede observar, el grupo 1 presentó un número más elevado de errores, pero 
no consideramos que esto fuera significativo puesto que nuestro objetivo no era determi-
nar el nivel de producción escrita de los estudiantes, sino su capacidad de reparación gracias 
a las tareas de TP con atención a la forma. En ambos grupos los errores de cohesión pre-
sentaron un porcentaje equiparable. Por otro lado, los errores de vocabulario tuvieron un 
porcentaje mayor en el grupo 1 que en el grupo 2. De nuevo, lo que nos interesaba era deter-
minar qué estrategias utilizaban los estudiantes para repararlos, no tanto el tipo de errores. 

A continuación se revisaron las autocorrecciones realizadas por los estudiantes para 
determinar en qué grado habían solucionado los problemas.

Gráfico 3. Porcentaje de reparación de errores (estudio piloto — grupo “antes de AF”).
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Gráfico 4. Porcentaje de reparación de errores (estudio piloto — grupo “después de AF”).

El análisis cuantitativo de los dos grupos mostró cómo el grupo que revisó sus pro-
ducciones escritas tras realizar las actividades de atención a la forma reparó los errores 
en un porcentaje considerablemente más alto.

Por último, se llevó a cabo un análisis de las estrategias que los estudiantes explicita-
ban al reparar los errores, según las instrucciones de revisión dadas por el investigador:

Gráfico 5. Estrategias de reparación de errores (estudio piloto — grupo “antes de AF”).

 Gráfico 6. Estrategias de reparación de errores (estudio piloto — grupo “después de AF”).
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Si bien en los dos grupos se encontraron porcentajes similares de errores que ha-
bían sido resueltos tras consultar alguna fuente (G1= 36 %; G2= 31 %) y errores que 
condujeron a hipótesis nuevas de funcionamiento lingüístico (G1= 15 %; G2= 16 %), en 
el grupo 2 disminuyeron considerablemente los errores cuyas estrategias no quedaron 
explicitadas (G1= 39 %; G2= 18 %) y aumentaron aquellos que se repararon porque los 
estudiantes habían recordado algún contenido lingüístico aprendido con anterioridad 
(G1= 8 %; G2= 35 %).

 Respecto a la revisión de las hipótesis de investigación, en primer lugar se había 
anticipado que “las tareas de TP podían favorecer la concienciación lingüística de los 
estudiantes respecto a determinadas características formales de la L2”. Creemos que 
esta primera hipótesis quedó corroborada por los datos arrojados en el análisis de las 
estrategias utilizadas por los estudiantes, puesto que el porcentaje de reparaciones cuya 
estrategia no se explicitó fue menor tras las actividades de TP. Esto indicó que los es-
tudiantes eran más conscientes de las características lingüísticas que habían planteado 
problemas en su producción y de cómo repararlas.

En segundo lugar se había establecido que “las tareas de TP podían potenciar la 
reparación de errores cometidos en la producción libre en L2”, lo cual quedó también 
demostrado por el hecho de que los estudiantes que corrigieron sus producciones tras 
las tareas de atención a la forma fueron capaces de reparar sus errores en un 81 %.

En último lugar se había anticipado que “la reparación de errores iba a ser mayor 
tras la realización de tareas de TP que antes de realizarlas”. Esta tercera hipótesis tam-
bién quedó avalada por los datos, puesto que el número de reparaciones fue mucho 
mayor tras las actividades de TP (81 % frente al 59 %).

El estudio nos ayudó a ser conscientes de algunas de las necesidades lingüísticas de 
nuestros alumnos, esto es, nos permitió hacer un primer análisis de las muestras con la 
tipología textual utilizada, la noticia, con el fin de detectar posibles carencias lingüísti-
cas. Por otra parte, pudimos evaluar los procesos e instrumentos empleados de nuestro 
estudio empírico con el objetivo de poder mejorarlos para posteriores investigaciones, 
como la desarrollada en el presente estudio. Principalmente fuimos conscientes de la 
necesidad de operativizar más eficientemente los aspectos lingüísticos objeto de estu-
dio y de llevar a cabo un análisis más profundo más allá de la posibilidad de los estudian-
tes de autocorregir sus producciones escritas.

En definitiva, a pesar de que los resultados parecieron corroborar nuestras per-
cepciones, también encontradas en la literatura sobre el tema y en los propios estu-
diantes, de que las tareas de TP pueden potenciar la toma de conciencia lingüística 
y la mejora de los procesos de expresión escrita, este primer estudio constituyó so-
lamente un primer acercamiento en la forma de estudio piloto que pudiera servir de 
base para una posterior investigación mejor fundamentada, que es la que ocupa el 
presente trabajo de investigación.

3.3.3.2. Selección de los aspectos lingüísticos 

El siguiente paso fue confeccionar un listado de aspectos lingüísticos más concretos y 
centrarnos en aquellos que fueran problemáticos desde un punto de vista contrastivo 
entre el inglés y el español, además de novedosos y útiles para los niveles de competen-
cia lingüística de los sujetos del estudio. 
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Como se puede observar en la tabla 19 se hizo una selección de aspectos lingüísticos 
que presentaban a priori diferentes características y que, por lo tanto, se prestaban a 
ser tratados con variedad de técnicas de atención a la forma durante las actividades de 
TP y de ELE. Los ejemplos están extraídos de las muestras de uno de los instrumentos 
utilizados en el presente estudio (el de output forzado, vid. infra 3.4.4. Diseño e instru-
mentos). Para cada aspecto lingüístico se detallan los casos concretos que se tuvieron 
en cuenta en los análisis estadísticos de las muestras de output libre y forzado, así como 
de los tests de aprendizaje inmediato pretest-postest, aunque en la intervención peda-
gógica se trataran otras cuestiones.

G1 (PASIV): Pasiva perifrástica: ocurrencia/evitación y confusión de los verbos ser/estar (pasiva 
de proceso/pasiva de resultado). 

A Barca, construyeron en s. XV en el norte de España (por construido/a) [TFF13_output_forzado_pretest]

Los edificios fueron abandonados hacía décadas atrás y son cubiertos en musgo (por están cubiertos) [TFF19_out-
put_forzado_pretest]

Pero la mayoría de las aldeas vacíos de España estaban abandonadas por los residentes (por fueron abandonadas) 
[TFF3_output_forzado_postest]

G2 (PUNT): Cuestiones ortotipográficas: estilo directo (puntuación; combinación de puntua-
ción final y comillas), cifras (miles, siglos), minúscula inicial (gentilicios) y otros signos (raya 
para introducir incisos). 

“Esperamos que se puedan agregar valor con la construcción de alguna atracción turística o cama y desayuno,” dijo 
Martínez. [TFF3_output_forzado_pretest]

En el país, 50 años de urbanización y la crisis económica se dejaron 2,900 aldeas desocupadas [TFF11_output_
forzado_pretest]

A Barca, una aldea de siglo 15 en el norte de España [TFF1_output_forzado_pretest]

Este hermoso caserío está enclavado en una ladera con vista al río Miño cerca de la frontera Portuguesa

Dice “estamos esperando que pueda darle valor — si por edificar algún atracción turística o un alojamiento y desayu-
no.” [TFF10_output_forzado_pretest]

G3 (MOD): Elección modal INDICATIVO/SUBJUNTIVO en la prótasis de las oraciones de esti-
lo indirecto. L1 (LPREC): Uso de hipónimos para los verbos de habla introductorios del discurso 
directo e indirecto en lugar del hiperónimo decir. 

El acalde insiste en [que] ellos [por su parte] estén listos para ceder los 12 edificios y firmar una oferta. (por están 
listos) [TradFoF6_output_forzado_pretest]

“Diez años atrás, empresas estaban comprando”, Canales dice [TFF2_output_forzado_pretest]

Además dice que el conjunto tiene un idea de lo que quiere, pero no sabe donde puede encontrar bastante dinero 
[TFF3_output_forzado_pretest]
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G4 (RELAT): Elección y uso de pronombres en las oraciones de relativo especificativas, explica-
tivas y (semi)libres. 

El Alcalde de Cortegada, lo que está ubicada en la región norte de Galicia (en lugar de que/la cual) [TFF4_out-
put_forzado_pretest]

Esta casa puede ser una joya turística para la región la que podría revitalizarla (en lugar de que) [TFF11_out-
put_forzado_pretest]

A Barca está buscando un dueño nuevo quien puede volver la vida dentro de la casa (en lugar de que) [TFF3_out-
put_forzado_pretest]

Según Rafael Canales que abre una página web especializada en la venta de pueblos abandonados… (en lugar de 
,que/,quien/,el cual) [TFF20_output_forzado_pretest]

Tabla 19. Aspectos lingüísticos seleccionados para el estudio.

3.3.2.3. Descripción de los aspectos lingüísticos 

El último paso en la descripción de los aspectos lingüísticos consistió en consultar lo 
estipulado sobre estos aspectos lingüísticos en obras de referencia para la planificación 
de la enseñanza de ELE. En concreto, se consultó el PCIC y, en caso de que los aspec-
tos no quedaran lo suficientemente detallados, otras obras de referencia.

G1 (PASIV): Pasiva perifrástica: ocurrencia/evitación y confusión de los 
verbos ser/estar (pasiva de proceso/pasiva de resultado)

El PCIC (op. cit., en línea) aborda el tema de las construcciones pasivas perifrásticas en 
su sección de Gramática, normalmente en paralelo con las construcciones impersona-
les y pasivas reflejas con el pronombre se. De hecho, la primera mención a las oraciones 
pasivas aparece en el nivel B1. Creemos que inventariar las oraciones impersonales y 
pasivas reflejas en el nivel B1 es demasiado tardío, puesto que son estructuras que se 
enseñan en niveles anteriores, debido a que son muy productivas para trabajar funcio-
nes lingüísticas como “Hablar de los hábitos y costumbres”, “Dar instrucciones”, etc., 
funciones que se trabajan a partir del nivel A1 en la mayoría de los manuales de ELE. 
Las especificaciones sobre las oraciones con el pronombre se se complementan en el 
este plan curricular en niveles más altos, con indicaciones sobre sus restricciones (por 
ejemplo, en el nivel C1 se indica como restricción [sic] la tendencia en Hispanoamérica 
a la refleja concordada —Se venden libros— o en un nivel C2 se habla de la imposibilidad 
de combinar la impersonalidad con la pasiva perifrástica en algunos tiempos —Se es 
querido, *Se ha sido querido—). 

A partir del nivel B1, el PCIC sí incluye las siguientes especificaciones sobre las 
oraciones pasivas perifrásticas, algo con lo que estamos de acuerdo, puesto que son 
construcciones que en español suelen asociarse con un registro más formal, principal-
mente escrito, y que no es estrictamente necesario para producir las tipologías tex-
tuales asociadas de producción escrita de los niveles anteriores (A1-B1). Sin embargo, 
las indicaciones del PCIC adolecen de algunas carencias. En primer lugar, se produce 
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una confusión en las indicaciones del nivel B2 respecto a las “pasivas de resultado”, en 
particular la “obligatoriedad de sujetos definidos” (*Cartas han sido enviadas). Aparte del 
hecho de que esto no es del todo cierto (en realidad esta restricción se trata más bien 
de una cuestión sintáctica, puesto que otro orden de los constituyentes de la oración da 
una estructura completamente natural: Han sido enviadas cartas [a los usuarios con el fin de 
que puedan reclamar la cantidad debida]), creemos que denominar como “pasiva de resul-
tado” oraciones como Han sido enviadas cartas puede llevar a confusión. Como indica la 
RAE en su Nueva gramática (RAE 2010: 554):

A menudo puede establecerse una correspondencia entre la construcción con es-
tar (Las puertas están cerradas) y el tiempo compuesto de la pasiva ser (Las puertas han 
sido cerradas). No existe, en cambio, equivalencia estricta entre las dos opciones que 
se presentan en La propuesta {ha sido~está} admitida, ya que en la primera se describe 
un proceso del que la propuesta es paciente, mientras que en la segunda se alude a una 
propiedad de la propuesta” (el resaltado es nuestro)

Es decir, la construcción con el verbo ser presenta claramente un foco procesual 
frente al foco resultativo del verbo estar, oposición de significado que es la que debe 
utilizarse para diferenciar entre estos dos verbos. Así lo indica la RAE en su explicación 
inicial sobre la perífrasis estar + participio, que es la perífrasis de participio más usada 
según esta obra (ibid., pág. 553):

Se forma con participios que designan el ESTADO RESULTANTE de una ac-
ción o proceso, por lo general correspondiente a un predicado de REALIZACIÓN 
(recuérdese que estos predicados expresan procesos durativos que a la vez suponen 
un término)

Algunas de las restricciones que aparecen en el nivel C1 sí nos parecen acertadas, no 
así que se reserven hasta este nivel. En concreto, las restricciones en cuanto a la especi-
ficación de un complemento agente con una pasiva de resultado. En primer lugar, por-
que creemos que si se focaliza desde el principio la diferencia ser/estar en la oposición 
PROCESO/RESULTADO, no es necesario indicar que *Las puertas estarán abiertas por 
el portero refleja una restricción formal, sino que basta con señalar que, al tratarse de un 
verbo transitivo, el foco en el RESULTADO de una acción previa (esto es, alguien habrá 
abierto las puertas) excluye de manera lógica la mención del complemento agente en el 
momento en que las puertas estén abiertas. 

De hecho, la RAE detalla lo siguiente respecto al hecho de que la pasiva de resulta-
do presente algunas restricciones de uso con verbos transitivos (ibid., pág. 554):

Los verbos transitivos que expresan actividades (es decir, acciones no delimita-
das) no permiten visualizar el estado resultante, por lo que resultan agramaticales 
con «estar + participio» *La lluvia está esperada […] Admiten la perífrasis cuando tienen 
acepciones que ocasionalmente pueden asociarse con un límite: Los funcionarios del 
Estado estarán ayudados en su labor por los policías locales. […]

No siempre es sencillo determinar cómo se obtiene en algunas clases de verbos 
transitivos el estado resultante característico de la perífrasis, sobre todo si los efectos 
de que se habla son inmateriales, como amenazado, comunicado, expuesto, obligado, etc. 
Pese a ello, estos verbos, y otros muchos del mismo tipo, admiten la perífrasis con estar.
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De nuevo, creemos que focalizar la atención del estudiante en el resultado de una 
acción anterior puede ayudar a entender estas restricciones, puesto que en *La lluvia 
está esperada no se puede presuponer ninguna acción previa que tenga como resultado 
lo expresado, mientras que en El testigo está amenazado o Las conclusiones están expuestas 
en el documento sí es posible: alguien ha amenazado al testigo o alguien ha llegado a unas 
conclusiones y las ha expresado en un documento. 

En cuanto a las restricciones del PCIC (op. cit., en línea) respecto al uso de los 
participios irregulares o de los adjetivos con las pasivas de resultado (El pueblo está 
maldito/*maldecido o El piso está limpio/*limpiado), creemos que esta es más una cuestión 
léxica que gramatical, al igual que ocurre con las indicaciones de la RAE respecto al uso 
de la pasiva de resultado con verbos intransitivos (estar abocado, acostumbrado, etc.): “La 
mayor parte de los que la admiten son verbos pronominales que denotan algún cambio 
de estado, sea de naturaleza física (estar acostado) o emocional (estar angustiado)” (ibid.). 
Consideramos que estas combinaciones deben tratarse desde un enfoque léxico y no 
como excepciones o restricciones del enfoque procesual/resultativo.

Por todo lo expuesto, en la confección de los materiales de aprendizaje se corro-
boró la conveniencia de la inclusión de este aspecto lingüístico por su vinculación con 
los niveles de competencia de los sujetos (B2-C2). Nuestra experiencia docente y un 
análisis de materiales publicados de enseñanza de ELE nos indica que a pesar de ser un 
aspecto lingüístico inventariado para estos niveles, no suele formar parte de los con-
tenidos de cursos de los mismos, por lo que suele resultar novedoso a los estudiantes. 
Creemos que su tratamiento se suele llevar a cabo de manera incidental, pero por todas 
las razones expuestas consideramos conveniente y provechoso un tratamiento focali-
zado del mismo, especialmente en relación a la tipología textual seleccionada. Por otra 
parte, se optó por una conceptualización basada en la diferencia de focalización en el 
PROCESO (acción en desarrollo) y RESULTADO (estado resultante de una acción 
previa). Como se detalla más adelante, este enfoque para la conceptualización de estas 
estructuras se prestó a un tratamiento de atención a la forma dentro de los parámetros 
de la lingüística cognitiva, puesto que resultó muy provechoso el uso de imágenes para 
representar una relación forma-significado muy clara en este caso, es decir, sistemática 
y abiertamente reconocible. 

G2 (PUNT): Cuestiones ortotipográficas: estilo directo (puntuación; 
combinación de puntuación final y comillas), cifras (miles, siglos), 
minúscula (gentilicios) y otros signos (raya para introducir incisos) 

El segundo aspecto lingüístico no está tan estrechamente relacionado con la compe-
tencia gramatical, entendida esta como la capacidad de utilizar las formas lingüísti-
cas apropiadas para transmitir los significados pretendidos, sino más bien con el uso 
apropiado de las convenciones establecidas en cuanto al uso de los signos de pun-
tuación y cuestiones tipográficas con el fin de facilitar la comprensión de nuestros 
textos a los lectores potenciales. De hecho, estos aspectos lingüísticos no suelen, en 
muchos casos, asimilarse a los criterios de corrección de la producción de un texto 
(que sí tratarían más concretamente el buen uso de la gramática, incluida la ortografía 
de las palabras), sino a los criterios de coherencia y cohesión. Sin embargo, lo inclui-
mos dentro del grupo de aspectos gramaticales puesto que sí comparten, en nuestra 
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opinión, una atención a la forma del mensaje emitido, más que, en la mayoría de los 
casos, al significado del mismo. Esto hace que este aspecto lingüístico sea más difícil de 
tratar desde la perspectiva de las gramáticas pedagógicas basadas en la relación forma-
significado, ámbito en el que la lingüística cognitiva y el atención a la forma resultan 
más provechosos. En cualquier caso, sí creemos que se pueden tratar estos aspectos lin-
güísticos con una metodología centrada en la atención a la forma en el contexto de uso 
de la lengua y, en especial, en un contexto de traducción de textos escritos, mediante 
estrategias que fomenten la autonomía del estudiante.

Por otro lado, cabe preguntarse hasta qué punto la atención a estas cuestiones 
encaja dentro de una enseñanza comunicativa de la lengua, en la que la transmisión 
adecuada de significados según los parámetros de la situación comunicativa es el ele-
mento primordial. De hecho, estos aspectos lingüísticos suelen recibir poca o nin-
guna atención en los materiales de enseñanza de ELE y, aunque listados en los pro-
gramas de estudio, nuestra experiencia nos informa de que su tratamiento suele ser 
bastante incidental, teniendo los estudiantes que apoyarse, en la mayoría de los casos, 
en los conocimientos previos en su L1, lo cual puede producir en muchas ocasiones 
interferencias erróneas. 

En el MCER se ofrece un resumen de estas cuestiones bajo los epígrafes 5.1.2.5. 
Competencia ortográfica y 5.1.2.6. Competencia ortoépica, donde incluso se ofrece 
una escala de “Dominio de la ortografía”. Por supuesto, esta escala incluye, principal-
mente, aquellos aspectos de la ortotipografía que más relacionados están con la trans-
misión de significado. Llama la atención que los descriptores de las bandas de A1 y A2 
se centren en la capacidad para “copiar” frases y enunciados, mientras que la produc-
ción y su ajuste a las normas ortotipográficas aparezcan a partir de la banda del B1. Es a 
partir de aquí que encontramos mención a la puntuación en el MCER, aunque de una 
manera general (op. cit. pág. 115):

 Tabla 20. Escala del MCER para “Dominio de la ortografía (incluida la puntuación)”.

Como el propio MCER indica (no solo para este aspecto, sino para todos los que 
detalla, fruto de su naturaleza de “marco de actuación”) (ibid.): 

Los usuarios del Marco de referencia pueden tener presente y, en su caso, determinar: 
–Las necesidades ortográficas y ortoépicas de los alumnos en relación con su uso de 
las variedades habladas y escritas de la lengua, y su necesidad de convertir textos de 
su forma hablada a su forma escrita, y viceversa.
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Para justificar la inclusión del tratamiento de las cuestiones ortotipográficas en 
un curso de aprendizaje de ELE (ya sea desde una metodología de lengua extran-
jera o de traducción), se analizaron los criterios de evaluación de dos exámenes de 
acreditación de dominio de español, el Diploma de Español como Lengua Extranjera 
(DELE) del Instituto Cervantes (disponible para todos los niveles de competencia 
del MCER), y el eLADE (Examen en línea de Acreditación de Dominio de Español) 
del Centro de Lenguas Modernas (disponible para los niveles B1 y B2), con el fin de 
determinar si el buen uso de la puntuación se tiene en consideración a la hora de ca-
lificar la producción escrita. 

En cuanto a los criterios del DELE, las cuestiones de puntuación aparecen en las 
escalas analíticas de coherencia y cohesión31 (Instituto Cervantes 2015, página web de 
los exámenes DELE, el resaltado es nuestro):

A1-A2-B1 [Ninguna mención explícita a la puntuación en la descripción “típica” de es-
tos niveles]

B2 Escribe textos claros, coherentes y estructurados. Muestra un control limitado 
pero adecuado de los mecanismos de cohesión. Es capaz de sintetizar la informa-
ción marcando la relación existente entre las ideas en un discurso bien planificado. 

La estructura, la distribución de párrafos y los signos de puntuación son ade-
cuados, aunque pueda cometer errores en la organización del texto que no impi-
den la comprensión.

C1 Escribe textos claros y bien estructurados y hace un uso controlado de estructuras 
organizativas, conectores y otros mecanismos de cohesión. Es capaz de integrar 
varios temas, resaltar las ideas principales, e incluir ideas complementarias, con-
clusiones y ejemplos adecuados. 

La estructura, la distribución en párrafos y la puntuación son consistentes 
y útiles.

C2 Crea textos claros y estructurados, aunque en ocasiones muestre dependencia de 
los originales. El resultado es un texto ordenado con conectores y mecanismos de 
cohesión adecuados, aunque puede producirse alguna vacilación o reiteración que 
no altera el producto final. 

La estructuración del texto y la distribución en párrafos son ordenadas, gra-
cias también al uso correcto de la puntuación.

Tabla 21. Criterios de evaluación del examen DELE — criterio “Coherencia” 
de las escalas analíticas de Expresión e Interacción Escritas.

Como se puede ver, la puntuación aparece estrechamente relacionada con la ha-
bilidad de los candidatos de organizar y secuenciar los textos escritos utilizando en 

31. Los exámenes DELE establecen para cada criterio de evaluación un sistema de tres bandas: 0, 1, 2 y 3. La banda 2 sería la 
descripción de la producción del candidato justo de ese nivel, mientras que la banda 3 describe una producción sobrada o 
superior a lo esperado para ese nivel, y las bandas 1 y 0, una producción inferior o muy por debajo de lo esperado. Se describen 
aquí los descriptores para las bandas 2 de cada nivel. 
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mayor o menor medida los conectores y marcadores discursivos apropiados, así como 
distribuyendo la información de forma ordenada. De hecho, la descripción de la banda 
3 del nivel C2 (esto es, la más alta de todas las disponibles) deja constancia de cómo 
la puntuación es un criterio que se tiene muy en cuenta en los niveles B2-C2 (ibid., el 
resaltado es nuestro):

Crea textos coherentes y cohesionados, haciendo un uso selectivo y preciso de 
los mecanismos de organización textual: conectores, otros mecanismos de conexión, 
puntuación, distribución de la información en párrafos… El resultado es un texto 
propio que proporciona al lector, de manera completa y bien estructurada, los aspec-
tos más relevantes de la información.

En cuanto al eLADE, cuyos criterios se utilizaron en la evaluación de las muestras 
de output libre del estudio por un comité de expertos evaluadores (vid. anexo 7), tam-
bién encontramos mención a la puntuación, esta vez formando parte del criterio de 
Corrección (CLM 2015: página web del examen eLADE, el resaltado es nuestro):

Puede cometer deslices, pequeños fallos y errores en la estructura de la frase, pero 
son escasos y no producen malentendidos. La ortografía y puntuación son razona-
blemente correctas pero puede mantener la influencia de la lengua materna.

A pesar de la vaguedad de ambas escalas en cuanto a la definición de qué rasgos o 
características concretas de la puntuación son los característicos de los usuarios de un 
determinado nivel, sí comprobamos que este aspecto lingüístico cobra importancia en 
los niveles más altos de la competencia lingüística, incluso desde un enfoque de apren-
dizaje y evaluación de la lengua centrado en la eficacia comunicativa y la aceptación 
social del uso de la misma. Sin duda, y así lo hemos constatado en nuestra experiencia 
docente gracias a los comentarios de los estudiantes de estos niveles, una puntuación 
apropiada, sin ser un elemento fundamental para transmitir el significado, puede mar-
car la diferencia entre un texto apropiado (o “propio”, como se denomina en las escalas 
del DELE) y otro que no lo es. Es por esto por lo que consideramos que, a partir de 
determinados niveles, los estudiantes de ELE deberían recibir instrucción sobre estos 
aspectos lingüísticos, porque su cuidado, además de mejorar la apariencia y facilitar la 
comprensión de sus textos, promueve en los estudiantes una actitud de cuidado general 
de la expresión. 

Creemos firmemente que el rechazo a incluir estos aspectos lingüísticos en las cla-
ses de ELE se ha debido, principalmente, a que su tratamiento docente se ha concebido 
siempre desde un enfoque más tradicional: incluso dentro de un enfoque comunicati-
vo, la atención a la puntuación se ha introducido mediante la transmisión de unas reglas 
por parte del docente o la consulta de guías, sin aprovechar la potencialidad de este 
contenido, como otro cualquiera, para llevar a cabo actividades comunicativas y con 
dinámicas de trabajo más interactivas, mediante la cooperación entre los estudiantes y 
entre estos y los recursos digitales de consulta. Este último es el enfoque que se decidió 
dar a este aspecto lingüístico en los materiales de aprendizaje. 

Por todo lo expuesto, este segundo aspecto lingüístico se puede considerar como 
novedoso para los sujetos del experimento (a pesar de que algunos de los casos seleccio-
nados sí pertenecían a niveles de competencia inferiores, los sujetos seguían vacilando 
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en su uso, debido al carácter arbitrario de los mismos), de carácter dicotómico (todos 
los casos seleccionados se basan en opciones binarias) y sin una relación determinante 
entre forma-significado, lo cual limita el uso de determinadas técnicas de atención a la 
forma. A pesar de esto, en los materiales de aprendizaje se intentó en todo momento 
incidir en los casos en los que la puntuación puede implicar un cambio de significado, 
al tiempo que se promovió una apropiación inductiva de los usos de la puntuación en 
español, en contraste con la lengua materna de los estudiantes en el caso del grupo de 
traducción. Igualmente, como se ha mencionado, se fomentó el desarrollo de la auto-
nomía del estudiante respecto a este tema, mediante la creación de hábitos de con-
sulta de obras de referencia para solventar futuros problemas o dudas. Respecto a la 
variabilidad de este aspecto lingüístico y para operativizarlo de manera que se pudieran 
realizar mediciones en el output libre, el estudio se centró en cuatro cuestiones de pun-
tuación problemáticas desde un punto de vista contrastivo inglés-español y presentes 
en los textos utilizados como muestras de output forzado. A continuación se detallan 
estos cuatro rasgos ortotipográficos, así como lo descrito respecto a ellos en la docu-
mentación curricular y obras de referencia indicadas, información que se utilizó para 
la confección de los materiales de aprendizaje (en los que se trataron también otros 
aspectos ortotipográficos con varios propósitos: mantener la naturalidad de ocurrencia 
de las muestras utilizadas, no manipularlas de una manera demasiado artificial para que 
solo incluyeran ejemplos de los cuatro rasgos seleccionados y no focalizar demasiado la 
atención de los estudiantes solamente en ellos).

-	 Puntuación del estilo directo (combinación de puntuación final y comillas)
	 Debido a que las noticias periodísticas contienen a menudo las palabras de los 

implicados, creímos conveniente prestar atención a la puntuación del estilo di-
recto, respecto a lo que el PCIC detalla lo siguiente para los niveles B1 y B2 (op. 
cit., en línea):

B1
1.4.3. [mayúscula inicial] Después de dos puntos, en reproducción de cita en es-
tilo directo.
Emilia dijo: «¿Por qué no vamos otro día?».
3.3. [dos puntos] Reproducción de cita en estilo directo
Emilia dijo: «¿Por qué no vamos otro día?».

B2
1.4.3. [mayúscula inicial] Después de dos puntos, en reproducción de cita de tex-
tos literarios
Cervantes escribió: «En un lugar de la Mancha [...]».

	 Se decidió prestar atención especialmente al uso de los dos puntos para marcar el 
inicio del discurso directo, así como al hecho de que la puntuación final pertene-
ciente al período oracional en el que está inserto el discurso directo quede fuera 
del entrecomillado, dos cuestiones que contrastan con lo especificado en el caso 
de la lengua inglesa. 

	 En cuanto a las comillas en sí, en primer lugar se consultó lo especificado al res-
pecto en el PCIC, para constatar cuáles son los usos que se consideran más im-

olga
Resaltado
Sustituir por: 2001:



157

portantes en el aprendizaje del español como lengua extranjera. Coincidimos con 
el inventario de usos de esta obra curricular de referencia, puesto que los detalla-
dos son los más importantes y frecuentes que un usuario de ELE puede hacer de 
este recurso de puntuación, así como con la distinción entre los diferentes tipos 
(latina o francesa, inglesa y simple, y su combinación). Debemos señalar que el 
PCIC contiene dos errores, puesto que prescribe el uso de las comillas para los 
títulos de obras literarias o artísticas, respecto a lo cual el Diccionario Panhis-
pánico de Dudas de la Real Academica (a partir de ahora DPD) señala que “los 
títulos de los libros, por el contrario, se escriben en cursiva cuando aparecen en 
textos impresos en letra redonda (o viceversa, en redonda si el texto normal va 
en cursiva)”, al igual que indica la Fundación del Español Urgente (Fundéu) en su 
sección de consultas en línea. 

	 Se decidió, por lo tanto, incluir en los materiales una mención al uso de las co-
millas españolas o latinas (especialmente en concurrencia con otras comillas in-
teriores) para puntuar el estilo directo, pero también señalar el uso cada vez más 
extendido de las comillas inglesas. 

-	 Cifras (miles, siglos)
	 En primer lugar, y como cabría esperar, se constató mediante la consulta del 

PCIC que la puntuación de los números expresados en cifras y el uso de la 
mayúscula para los siglos se tratan en la enseñanza de ELE desde los primeros 
niveles. Sin embargo, consideramos imprecisa la explicación sobre la puntua-
ción de los miles, por lo que se consultó el DPD al respecto y se incidió en el 
estudio en el hecho de que en español no se utiliza el punto para marcar los 
miles (ni las unidades por encima de cien mil o un millón) y, sobre todo, el 
problema que supone puntuarlos con una coma, puesto que esto en español 
produce una confusión completa con la expresión de decimales (no así al con-
trario).

-	 Minúscula (gentilicios)
	 Como cabría esperar, este recurso ortográfico también se lista en los niveles más 

básicos de competencia lingüística, puesto que es necesario para las primeras fun-
ciones lingüísticas que se aprenden en un idioma extranjero, como son la identi-
ficación personal. En este caso se trata de un recurso presente en la ortografía de 
las palabras, a diferencia de los otros tres recursos de puntuación que operan en el 
nivel textual o en las cifras, pero que, sin embargo, no presenta ninguna relación 
con el significado de las mismas, por lo que suele ser especialmente problemático 
para estudiantes de ELE en cuya lengua materna los gentilicios se marcan en ma-
yúscula (como en caso del inglés) y que cometen constantes deslices en su uso.

-	 Raya
	 En último lugar, el uso de la raya como recurso para introducir incisos y comenta-

rios del narrador dentro de transcripciones y diálogos de obras literarias aparece 
también en el PCIC asociado a niveles avanzados El problema principal respecto 
a este uso, que es el que más ocurrencia tiene en la tipología textual utilizada 
en el estudio, proviene del hecho de que en inglés las rayas pueden aparecer sin 
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espacio de separación tanto del período que enmarcan como del texto que las 
precede o sigue, al contrario que en español, lengua en la que solo carecen del es-
pacio de separación respecto al período que enmarcan. Asimismo, en español es 
necesario utilizar siempre dos rayas, incluso cuando el inciso se introduce a final 
del período oracional, al contrario que en inglés, lengua en la que el punto final es 
suficiente.

Por todo ello, se opta por indicar que el uso de las rayas en español se puede equi-
parar al de los paréntesis, pese a que estos se utilizan para introducir incisos con una 
mayor conexión con el texto principal, como indica el DPD:

2.1. Para encerrar aclaraciones o incisos: Para él la fidelidad —cualidad que valoraba 
por encima de cualquier otra— era algo sagrado. Para esto pueden utilizarse también las 
comas o los paréntesis. Los incisos entre rayas suponen un aislamiento mayor con res-
pecto al texto en el que se insertan que los que se escriben entre comas, pero menor 
que los que se escriben entre paréntesis. La raya de cierre en los incisos no se suprime 
aunque detrás de ella deba aparecer un punto o cualquier otro signo de puntuación:

Esperaba a Emilio —un gran amigo—. Lamentablemente, no vino.

Creemos que esta explicación ayuda a dejar claro a los estudiantes la necesidad de 
utilizar dos rayas en todo momento, pese al peligro de que esta regla parcial pueda pro-
ducir cierto abuso del recurso.

G3 (MOD): Elección modal INDICATIVO/SUBJUNTIVO en la próta-
sis de las oraciones de estilo indirecto. L1 (LPREC): Uso de hipóni-
mos para los verbos de habla introductorios del discurso directo e 
indirecto en lugar del hiperónimo decir 

El tercer aspecto lingüístico de tipo gramatical aparece ligado al único aspecto lingüís-
tico de tipo léxico. La justificación de esta relación es clara: ambos recursos se utilizan 
para una de las principales funciones lingüísticas presentes en las noticias, esto es, la 
transmisión de las palabras de otras personas mediante el discurso referido. Para ello 
el periodista señala mediante un verbo de habla (o comunicación) que el discurso que 
aparece a continuación es la paráfrasis (o las palabras directas) del sujeto mencionado 
con anterioridad. 

Sin duda el estilo indirecto es uno de los temas gramaticales que más importancia 
recibe dentro de la enseñanza de ELE, como se puede apreciar si se analizan materiales 
de enseñanza en el mercado. Las funciones lingüísticas de “Transmitir las palabras de 
otros”, “Citar las palabras de otros” o “Parafrasear lo dicho por otros” aparecen entre 
los contenidos de todos los niveles de competencia lingüística, cobrando especial rele-
vancia a partir del nivel B2. De hecho, la capacidad de usar el discurso referido puede 
ser bastante indicativa del nivel de competencia del usuario debido a todas las opera-
ciones gramaticales, de adaptación deíctica y pragmáticas que implican los traslados 
temporal y circunstancial respecto al acto locutivo original. A pesar de no aparecer 
mencionado explícitamente en el MCER, donde tan solo se menciona la capacidad de 
paráfrasis entre las actividades de mediación intralingüística —explicar el contenido 
de un texto a un hablante de la misma lengua que no puede entenderlo debido a su 
especificidad o complejidad— o interlingüística —como ocurre con la interpretación 
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informal o traducción a la vista—, sí encontramos referencia a esta función lingüística 
en la documentación curricular consultada. En particular, el PCIC (op. cit., en línea) 
incluye las especificaciones sobre el estilo indirecto dentro de las secciones de “Tácti-
cas y estrategias pragmáticas” y de “Gramática”. Sorprende, en primer lugar, que esta 
función lingüística no aparezca hasta el nivel B1, puesto que creemos que los usos bási-
cos (transmisión de declaraciones y preguntas indirectas) ya pueden tratarse desde un 
nivel A2. También consideramos que se da un desfase respecto a otros funciones como 
“transmisión de órdenes y peticiones”, que aparece en un nivel B2 y que se puede tratar 
desde un nivel B1, o el uso de verbos anunciadores más específicos que reflejan el tipo 
de acto ilocutivo de las palabras transmitidas (asegurar, aclarar, resaltar, etc.), que apa-
recen listados para un nivel C1, mientras que en la mayoría de materiales de enseñanza 
así como el currículo del CLM aparecen ya en el nivel B2. Por lo tanto, consideramos 
que el PCIC es demasiado restrictivo con el estilo indirecto. Encontramos varios as-
pectos bien reflejados en él, como los recursos lingüísticos de la cita encubierta (según, 
al parecer, etc.), aunque no creemos, por el contrario, que las relacionadas con el estilo 
periodístico deban reservarse para un nivel C2 de competencia lingüística.

En cuanto a la sección de “Gramática”, y dejando de lado cuestiones relacionadas 
con este tema como el “estilo indirecto encubierto” (op. cit., ejemplo: Que te vayas) o el 
“estilo indirecto implícito” (op. cit., ejemplo: Esta mañana estallaba un artefacto, “imper-
fecto narrativo o periodístico”), podemos establecer un paralelismo por niveles entre 
las formas gramaticales y los exponentes listados en la sección de “Tácticas y estrate-
gias pragmáticas” del plan curricular. Sin embargo, la mención al estilo indirecto apa-
rece solo asociado a algunos tiempos verbales específicos, en especial con los del modo 
subjuntivo, necesarios en la transmisión de peticiones u objetivos.

Creemos que el PCIC debería haber establecido unas conexiones más claras entre 
todos los tiempos verbales implicados en las especificaciones de la sección de pragmá-
tica, la cual graduaba los usos del estilo indirecto por nivel de dificultad: B1, transmitir 
declaraciones sobre la realidad con Indicativo; B2, transmitir preguntas indirectas con 
Indicativo y órdenes o peticiones con Subjuntivo. 

Por otro lado, es necesario indicar que el enfoque utilizado para esquematizar los 
recursos formales implicados en el estilo indirecto resulta deficiente. En primer lugar, 
como se ha mencionado antes, porque restringe esta función a niveles B1 en adelante. 
Segundo, porque no consigue sintetizar todas las formas que pueden resultar útiles para 
poder transmitir las palabras de otros. En concreto, no se hace mención en ningún sitio 
a las funciones de “Negar o rechazar las palabras de otro” (p. ej. El presidente niega que 
su partido haya cometido ningún delito) u otros tipos de habla más específicos como el de 
“acusar” o “insistir” y su particularidad de ir seguidos de una preposición y, a veces, de 
un infinitivo. Por lo tanto, en los materiales de enseñanza se decidió añadir estos as-
pectos no presentes en el PCIC, además de seguir una esquematización de la relación 
forma-significado en la línea de obras de referencia actuales para el aprendizaje de la 
gramática de ELE como la Gramática Básica del Estudiante de Español (Alonso et alii 2005, 
2011), que en su introducción anuncia que basa sus explicaciones en “el significado y el 
uso real de los distintos recursos”, “emplea de manera regular una serie de recursos fi-
gurativos (dibujos, colores y otras convenciones gráficas) para apoyar y facilitar la com-
prensión de los recursos gramaticales” y “presenta una descripción rigurosa, operativa 
y fiable de los recursos gramaticales” (ibid. pág. 10). Esta obra establece un paralelismo 

olga
Resaltado
Sustituir por: 2007:

olga
Resaltado
Sustituir por: 2007:

olga
Resaltado
Eliminar



160

claro entre las tres funciones principales al transmitir las palabras de otro y el modo 
verbal normalmente implicado en ellas: Indicativo para transmitir declaraciones sobre 
la realidad y para transmitir preguntas indirectas, Subjuntivo para transmitir peticio-
nes y órdenes. Al tratarse de una obra que cubre los niveles A1-B1, sus explicaciones se 
complementaron con lo desarrollado por algunos de sus autores en otras obras como el 
manual de enseñanza El ventilador (Chamorro et alii 2006), donde se pueden encontrar 
otras funciones como “Rechazar una declaración”.

En relación al aspecto lingüístico de carácter léxico (el uso de hipónimos en los 
verbos de habla introductorios del estilo directo o indirecto), su elección como aspecto 
lingüístico al que debía prestarse atención se debió a varias razones. En primer lugar, 
su gran ocurrencia: como se ha mencionado, transmitir las palabras de otros es una de 
las funciones principales presentes en las noticias periodísticas. En segundo lugar, es 
un ejemplo claro de contraste entre las dos lenguas de estudio: mientras que en los 
manuales de estilo periodístico en inglés se recomienda el uso de verbos generales 
o hiperónimos como to say, debido a su objetividad y carácter neutral, en las noti-
cias redactadas en español es más frecuente utilizar hipónimos como verbos de ha-
bla introductorios que permiten realizar una interpretación del carácter ilocutivo de 
las palabras originales, como podemos encontrar en obras que analizan esta cuestión 
(Hurtado González 2009: 196):

El verbo decir, que, como es bien sabido, aporta un valor neutro y objetivo a la 
frase, sufre en la actualidad, un notable desplazamiento a favor de una gama variada 
de verbos con los que el texto periodístico gana en matices expresivos. En efecto, 
con verbos distintos de decir, el periodista transmite más información y tiene mayor 
poder de atracción para los lectores, [...] se impone la interpretación de lo referido 
por parte del periodista, que no se conforma con reproducir las palabras de los otros 
locutores, sino que aspira a especificar la naturaleza de lo enunciado empleando otros 
verbos que contengan matices diferentes de la actividad locutiva respecto de decir.

Por lo tanto, aunque no es uno de los principales problemas contrastivos en la tra-
ducción del inglés al español (García 1997-1998), se decidió incidir en la idea de que es 
conveniente no abusar del hiperónimo decir en la redacción de la noticia en español 
porque de esta manera se conseguiría promover en los estudiantes un cuidado por la 
precisión léxica, así como las estrategias para poder conseguirla, cuestión que podría 
resultar extrapolable a otros aspectos léxicos presentes en los textos.

El PCIC (op. cit., en línea) incluye, de hecho, una mención a este aspecto léxico en su 
sección de pragmática referida a la transmisión de las palabras de otro, como se ha visto 
anteriormente, complementada en la sección de “Nociones generales” (7.2. Expresión 
verbal) y “Nociones específicas” (9.1. Información y comunicación), los apartados en 
los que este plan curricular trata las cuestiones léxicas. 

Teniendo en cuenta la frecuencia de uso, se optó por incluir en los materiales de 
enseñanza principalmente los verbos introductorios indicados para los niveles B2 y C1, 
señalando el carácter más general y menos marcado de alguno de ellos como son decla-
rar, manifestar o indicar, los cuales permiten evitar el hiperónimo sin hacer una inter-
pretación demasiado profunda de la intención de las palabras transmitidas, así como 
el carácter más marcado de otros como asegurar, admitir o reclamar, con los cuales el 
periodista o traductor puede ajustarse más al acto ilocutivo original.
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En último lugar, y en relación con los aspectos léxicos de la tipología textual utiliza-
da, cabe mencionar que el tema de las combinaciones léxicas ocurrentes en las noticias 
aparece en la sección de “Nociones específicas” (9.4. Prensa escrita). Aunque el listado 
es algo insuficiente (hecho completamente justificable ya que se trata simplemente de 
un inventario a modo de ejemplo), estamos completamente de acuerdo con el PCIC en 
cuanto a la necesidad de prestar atención a las combinaciones léxicas en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera, puesto que son, sin duda, una de las 
mejores estrategias de perfeccionamiento de la competencia léxica para los estudiantes 
de ELE. Es más, si bien esta utilidad es aplicable a todos los niveles de competencia 
lingüística y a todos los campos semánticos (desde la atención a combinaciones básicas 
en un nivel A1 como lavar los platos/la ropa —frente a fregar los platos/*la ropa— o pelo 
moreno/marrón —frente a piel morena/*marrón— hasta combinaciones menos frecuen-
tes o de registro más formal como dictar una sentencia —frente a decir una sentencia— o 
rogar encarecidamente —frente a rogar altamente—), consideramos que la atención a las 
combinaciones léxicas es fundamental a la hora de enfrentarse a tipologías textuales 
más específicas que implican el uso de una terminología que, sin ser especializada, sí 
se ve restringida por la ocurrencia y frecuencia de determinadas combinaciones. Por 
lo tanto, en los materiales de aprendizaje se incluyó una reflexión y ejercitación en es-
tas combinaciones (con especial atención a los recursos en línea donde los estudiantes 
pueden consultar dudas sobre la ocurrencia de determinadas combinaciones léxicas), 
a pesar de que formaran parte de las variables analizadas en el estudio empírico en sí. 

Por todo lo expuesto podemos considerar el aspecto G3 de elección modal en el 
estilo indirecto como un contenido ya estudiado por la mayoría de los sujetos del es-
tudio, al menos en cuanto a sus dimensiones básicas (Indicativo para transmitir de-
claraciones y preguntas; Subjuntivo para transmitir peticiones y órdenes), las cuales 
se suelen tratar ya en nivel de competencia B1. Estos usos se ampliaron con otros 
menos frecuentes como el Subjuntivo para rechazar o construcciones especiales de 
verbo+preposición+infinitivo/verbo conjugado. Por otro lado, este aspecto se puede descri-
bir como bastante problemático, puesto que, a pesar de presentar una relación forma-
significado bastante clara (el modo verbal sirve para marcar el carácter declarativo —
declaraciones, preguntas— o no declarativo —intenciones, rechazos— de las palabras 
transmitidas) y su carácter dicotómico, los estudiantes de ELE suelen presentar pro-
blemas de uso y errores fosilizados incluso en niveles de competencia más altos.

Por su parte, consideramos el aspecto L1 de uso de hipónimos en los verbos de ha-
bla introductorios como un contenido bastante novedoso para los sujetos del estudio, 
especialmente por la variedad de formas léxicas presentes en las noticias tratadas en 
los materiales de enseñanza. A pesar de que muchos de estos verbos se puedan susti-
tuir por hiperónimos más generales como decir (como ocurre en las noticias en inglés) 
y de que muchos de ellos sean intercambiables por la gran variabilidad de opciones 
(declarar/ manifestar, instar/urgir, admitir/reconocer, dejar claro/señalar, etc.), considera-
mos que este aspecto lingüístico presenta una relación forma-significado más clara, es 
decir, sistemática y abiertamente reconocible, puesto que es necesario captar el valor 
pragmático e ilocutivo de las palabras que introducen para poder utilizar un verbo 
adecuado, siendo esto, además, determinante a la hora de la selección modal de la 
oración subordinada introducida.



162

G4 (RELAT): Elección y uso de pronombres en las oraciones de rela-
tivo especificativas, explicativas y (semi)libres 

El último aspecto lingüístico de carácter gramatical está relacionado con los recursos 
de cohesión de que disponen los usuarios para poder enlazar distintas informaciones re-
lacionadas con el mismo referente (oraciones de relativo especificativas y explicativas), 
así como para poder hacer referencia a determinados referentes mediante su definición 
(oraciones de relativo libres y semilibres). Este tipo de estructuras oracionales están 
presentes en las dos lenguas de estudio, el español y el inglés, por lo que su conceptuali-
zación básica (oraciones explicativas frente a oraciones especificativas y oraciones con 
antecedente expreso frente a oraciones libres/semilibres) se decidió tratar de manera 
incidental en los materiales de enseñanza. El aspecto en el que se decidió incidir fue en 
la selección de los pronombres adecuados para cada tipo de oración de relativo, puesto 
que esta cuestión es más problemática, tanto por su variabilidad en español como por 
el contraste entre las dos lenguas. De hecho, un análisis de lo especificado en el PCIC 
acerca de las oraciones de relativo da muestra de la complejidad al respecto. Si bien el 
inventario realizado por el PCIC nos parece bastante completo para el tratamiento de 
este complejo aspecto lingüístico desde la perspectiva del estudiante de ELE, conside-
ramos que esta obra curricular presenta también desaciertos en el orden en que están 
presentados los contenidos. 

Por un lado, estamos de acuerdo en que se incida ya desde el nivel A1 en que el pro-
nombre de relativo más frecuente en español es que, en relación con las oraciones de 
relativo restrictivas o especificativas y con la acertada alusión al carácter +/- humano del 
antecedente (aspecto en el que el español contrasta con muchas otras lenguas, incluido 
el inglés; este fue uno de los casos que se decidió utilizar en el estudio empírico que 
nos ocupa). Asimismo, consideramos adecuado el hecho de no incluir construcciones 
como las oraciones especificativas con preposición o las oraciones explicativas (junto 
con sus restricciones) hasta el nivel B2, dadas su complejidad y su posibilidad de evita-
ción, especialmente en la lengua oral, mediante repeticiones o circunloquios. Respecto 
a los niveles más altos, es acertado incluir los pronombres cuyo y cuanto en el nivel C1, 
así como el uso del sufijo –quiera con pronombres y adverbios relativos para mostrar 
indiferencia o ausencia de distinción. Sin embargo, sería conveniente relacionar estas 
últimas estructuras, de carácter bastante formal, como se indica en el PCIC, con el uso 
de subjuntivos duplicados unidos por un pronombre relativo (dondequiera que vaya = 
vaya donde vaya).

Por otro lado, no estamos de acuerdo con otras especificaciones del inventario 
ofrecido por el PCIC. En primer lugar, los adverbios de relativo donde, como y cuando 
no deberían reservarse hasta el nivel B1, puesto que son muy útiles a la hora de espe-
cificar lugares, maneras y momentos ya en niveles inferiores. Consideramos también 
innecesarias algunas de las restricciones respecto a las oraciones de relativo especifica-
tivas incluidas en este nivel, como su imposibilidad con antecedentes expresos como 
nombres propios (*Juan que vive allí). Asimismo, encontramos una incongruencia en el 
inventario respecto al tratamiento del modo verbal en este tipo de oraciones. Hasta el 
nivel B1 se incluye solamente el uso del modo Indicativo, mientras que ya en el nivel 
B1 también se habla de las oraciones de cuando+subjuntivo. Por otro lado, la oposición 
entre los modos Indicativo y Subjuntivo en este tipo de oraciones no debe inventariar-
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se solo a partir del nivel B2, puesto que la necesidad de definir personas, lugares, cosas, 
etc. tanto identificados mediante el modo Indicativo como no identificados mediante 
el Subjuntivo está presente en usuarios de nivel B1 y es una cuestión que, de hecho, se 
trata ya en este nivel en la mayoría de los materiales de enseñanza publicados. Tampoco 
nos parece adecuado no incluir hasta el nivel B2 la variación un lugar donde/un lugar en 
el que, fruto de asignar las oraciones precedidas de preposición a este nivel: en niveles 
anteriores se puede presentar esta estructura como un exponente fijo sin necesidad de 
analizar el funcionamiento de la estructura en sí. Por último, en relación a los niveles 
C1 y C2, consideramos también muy conservador el hecho de no incluir antes la serie 
de pronombres el cual, puesto que este nivel está definido en el MCER como aquel 
en el que los estudiantes pueden enfrentarse a la tarea de producir, entre otras cosas, 
textos de un registro académico dentro de su ámbito de especialización, y este tipo 
de pronombres son muy útiles para poder lograr el registro más formal asociado con 
este tipo de registro. Tampoco nos parece acertado no incluir el pronombre lo cual 
con antecedente oracional hasta el nivel C1, porque es un recurso de cohesión muy útil 
para niveles inferiores (incluso desde B1), ni la mención a la posibilidad de que algunos 
pronombres de relativo introducidos por preposición pierdan el artículo (con el que/con 
que) en un nivel C2, ya que es una apreciación que debe hacerse con anterioridad para 
que los estudiantes puedan percibirla de manera clara en las muestras de lengua escrita 
u oral a las que se enfrenten.

Dada la gran variabilidad de las especificaciones respecto a este aspecto lingüístico, 
y con el fin de solventar algunas de las incongruencias detectadas en el inventario del 
PCIC, se optó por realizar el siguiente tratamiento en los materiales de enseñanza (este 
orden refleja estrictamente el seguido en los materiales de ELE creados por el autor, 
pero se corresponde con ligeras modificaciones con el orden seguido en los materiales 
de TP también creados por el autor): 

-  En primer lugar, se llevó a cabo una sistematización de las oraciones con antece-
dente expreso, tanto especificativas como explicativas, incluidas las introducidas 
por una preposición y prestando atención a la variedad de pronombres relativos 
que se puede utilizar según las características del antecedente y de la oración de 
relativo: (artículo) que, quien/quienes, artículo + cual.

-  En segundo lugar, se incluyó una reflexión sobre el uso de lo cual con un antece-
dente oracional y el pronombre cuyo. En pos de simplificar las esquematizacio-
nes gramaticales, se dejaron de lado los adverbios de relativo como, cuando, donde 
y cuanto.

-  En tercer lugar, se trataron las oraciones sin antecedente expreso (libres 
o semilibres).

El aspecto G4, por todo lo expuesto, se considera como un aspecto lingüístico en 
cierta medida ya estudiado por los sujetos, puesto que gran parte de los usos selec-
cionados pertenecen a niveles A1-B1 (y los sujetos pertenecían principalmente al nivel 
B2). Sin embargo, este aspecto lingüístico se considera problemático debido a su gran 
variabilidad y, en muchos casos, a una relación forma-significado menos sistemática 
y reconocible (p. ej. en “el chico con el que/con quien/con el cual habla Juan” tenemos tres 
posibles pronombres, siendo su principal diferencia una cuestión de registro).
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A modo de conclusión, se presentan a continuación (vid. cuadro 3) las característi-
cas diferenciales de los aspectos lingüísticos escogidos como objeto de estudio. Estas 
características fueron tenidas en cuenta como una posible variable moderadora en el 
estudio empírico:

Cuadro 3. Características diferenciales de los aspectos lingüísticos objeto de estudio.

3.4. Metodología

El presente estudio es un estudio cuasi-experimental de grupos naturales e intactos. 
No se pudo asignar aleatoriamente los sujetos a los grupos de tratamiento puesto que 
estos grupos ya estaban formados, pero los sujetos habían elegido inscribirse en los gru-
pos de estudio de entre toda la oferta de cursos que había a su disposición, por lo que 
se supone cierta aleatorización de las muestras. Por otra parte, con todos los sujetos 
se realizaron varias mediciones pretest con el fin de establecer la homogeneidad entre 
ellos respecto a su conocimiento de los aspectos lingüísticos objeto de estudio y a la 
producción libre de la tipología textual estudiada. A continuación se analizan todas las 
cuestiones relacionadas con la metodología de investigación: los sujetos, las variables, 
las hipótesis de investigación y los instrumentos de recogida de datos.

3.4.1. Sujetos 

La muestra se compone de un total de 57 sujetos, divididos en los siguientes tres grupos 
de estudio:

-  Grupo TFF (grupo de Traducción con Foco en la Forma, por la expresión en 
inglés focus of form, vid. nota 22): 18 sujetos procedentes del grupo 0A01 de Tra-
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ducción I inglés-español del programa de Estudios Hispánicos del Centro de 
Lenguas Modernas de la Universidad de Granada.

-  Grupo TFS (grupo de Traducción sin atención a la forma, denominado como de 
Traducción con Foco en el Significado, por la expresión en inglés focus on meaning, 
vid. nota 22): 15 sujetos procedentes del grupo 0A02 de Traducción I inglés-es-
pañol del programa de Estudios Hispánicos del Centro de Lenguas Modernas de 
la Universidad de Granada.

-  Grupo ELE (grupo de Español como Lengua Extranjera): 24 sujetos proce-
dentes de dos grupos de CELE (Curso de Español como Lengua Extranjera), 
uno de nivel 6 y otro de nivel 7, del Centro de Lenguas Modernas de la Univer-
sidad de Granada.

Como se ha mencionado, los grupos de experimentación son grupos naturales e 
intactos. Los estudiantes de los cursos TFF y TFS pertenecen al programa de Estudios 
Hispánicos (vid. supra 3.2.2.) de entre los que escogen en cuáles matricularse según sus 
intereses y especialización universitaria. Por su parte, los estudiantes del grupo ELE 
son estudiantes de los Cursos de Español como Lengua Extranjera. Para estos cursos, 
los estudiantes disponen de grupos para cada nivel de competencia en diferentes hora-
rios (mañana y tarde, a menudo con varias franjas de horarios disponibles) con el fin de 
que puedan matricularse en aquel que mejor se ajuste a los horarios de otros cursos que 
están realizando en la Universidad. Debido a que los sujetos eligieron de entre todo el 
abanico de cursos y horarios en cuál matricularse, se puede asumir que los sujetos esta-
ban distribuidos de forma aleatoria entre los grupos.

Con el fin de obtener un perfil ajustado de los sujetos de cada grupo de estudio, al 
principio del curso se les pidió que rellenaran una ficha de información personal (vid. 
anexo 2). A continuación se realiza un análisis del perfil de los sujetos a partir de la 
información recabada con este instrumento (vid. anexo 3 para acceder a un vaciado 
completo de datos dispuestos en gráficos). 

En cuanto a la información personal básica, se puede observar, tanto en el grupo 
TFF como en el grupo TFS la gran mayoría de los sujetos son estudiantes de Estados 
Unidos, mientras que el grupo de ELE presenta una mayor variedad de nacionalida-
des. Aunque este hecho (homogeneidad lingüística vs. heterogeneidad lingüística) no 
se tuvo en cuenta en la formulación de las hipótesis, sí se tuvo presente a la hora de 
analizar los resultados comparativos, especialmente entre los grupos TFF y ELE. En 
cuanto a la edad y estudios, los tres grupos son bastante homogéneos: los tres están 
compuestos por estudiantes universitarios de 19-23 años (con un par de excepciones 
en el grupo de ELE), con gran variedad de especialidades. El nivel asignado en la prue-
ba de nivel del CLM que todos los estudiantes realizan al comenzar los estudios sí que 
presenta cierta diferencias inter-grupos, aunque podemos considerar la mayoría de 
estudiantes como de nivel B2, solo con algunos estudiantes en los grupos TFF y TFS 
por encima de este nivel32. No obstante, al principio del experimento se realizaron 

32. El Centro de Lenguas Modernas establece un currículo de nueve niveles para cubrir las bandas del MCER de la siguiente 
manera: Nivel 1 (A1), Nivel 2 (A2), Nivel 3 (A2+), Nivel 4 (B1.1), Nivel 5 (B1.2), Nivel 6 (B2.1), Nivel 7 (B2.2), Nivel 8 (C1), 
Nivel 9 (C2).
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dos mediciones pretest (una muestra de output libre calificado por evaluadores exper-
tos y revisado en función de los aspectos lingüísticos de estudio, y un test controlado 
que incluía ítems de dichos aspectos lingüísticos), las cuales, como se indicará más ade-
lante, no arrojaron diferencias significativas entre los tres grupos.

En cuanto a la experiencia previa de los sujetos aprendiendo español, estudiando en el 
CLM y realizando tareas de traducción, comprobamos que la gran mayoría de los sujetos 
afirma haber aprendido español en un contexto de instrucción, con una variación 
entre 1 y 8 años, si bien muchos no especifican la cantidad de tiempo. Aproximada-
mente la mitad afirma haber aprendido también en contexto de inmersión, también 
con cierta variación en la duración de esta experiencia. Casi todos los sujetos de los 
grupos TFF y TFS habían estudiado previamente en el CLM antes del período de 
experimentación (muchos de estos estudiantes realizan un curso intensivo de lengua 
preparatorio antes de entrar en el programa de Estudios Hispánicos, el cual dura un 
cuatrimestre; incluso algunos ya habían estudiado en el cuatrimestre anterior). La 
gran mayoría de los sujetos del grupo ELE eran nuevos en el CLM. En relación a la 
experiencia previa en traducción, parámetro solo preguntado a los sujetos de los gru-
pos TFF y TFS, vemos que la gran mayoría manifiesta no haber tenido experiencia 
alguna, aunque sí, en casi la mitad de los casos, haber realizado tareas de mediación 
o traducción esporádicas. No se considera, pues, este factor determinante en cuanto 
a la formación en estrategias de traducción y, en cualquier caso, se observa que la 
distribución de respuestas afirmativas a la experiencia previa en traducción es homo-
génea entre los dos grupos de traducción.

Podemos observar que en los tres grupos de estudio el motivo para estudiar es-
pañol señalado con mayor frecuencia es el interés personal por la lengua, seguido 
por una combinación de motivaciones prácticas e instrumentales (“Para trabajar”, 
“Para relacionarse” y “Es algo útil”), sin que se aprecien grandes diferencias entre 
los tres grupos.

Los grupos TFF y TFS presentan cierta similitud en cuanto a su motivación para 
realizar el curso de traducción (“Mejorar español”, “Aprender a traducir”, “Convalidar 
créditos en su universidad”), si bien el grupo de TFS parece más interesado en el carác-
ter instrumental del curso (“Mejorar español”). Respecto a la motivación para realizar el 
curso de ELE, como cabría esperar, los estudiantes del grupo ELE presentan una moti-
vación principalmente instrumental, esto es, mejorar el español (incluso especificando 
en muchos casos las áreas o competencias específicas), aunque también aparece en un 
lugar importante la motivación académica de convalidar el curso de español como cré-
ditos para los programas de estudio en sus países de origen.

En relación con las expectativas hacia el curso de traducción, ambos grupos presentan 
similitudes en dos de las categorías más mencionadas (“Mejorar español” y “Con-
traste inglés-español”), pero el grupo TFF manifiesta un interés ligeramente mayor 
en “Traducir mejor”, frente al grupo TFS, que expresa esta idea como “Aprender a 
traducir”, aunque no se apreciaron diferencias significativas entre los grupos respec-
to a la experiencia previa traduciendo en el apartado correspondiente de la ficha de 
información personal. Por lo tanto, no consideramos relevante esta diferencia, pues-
to que el dato sobre experiencia previa traduciendo es más importante, en nuestra 
opinión, respecto de la percepción de los estudiantes sobre si deben “aprender” o 
“mejorar” sus técnicas de traducción. El grupo de ELE, muestra una gran variedad en 
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cuanto a las expectativas sobre el curso de español, cubriendo casi todas las competencias 
y destrezas incluidas en el programa del curso. Cabe destacar que se mencionan en 
unos pocos casos cuestiones relacionadas con la dimensión social de la experiencia de 
aprendizaje (“Experiencia cultural”, “Conocer gente”, “Clases más divertidas”) que 
no están presentes en los grupos de traducción, si bien esta diferencia no parece del 
todo significativa dada su escasa frecuencia. 

Por último, en los cuestionarios se preguntó a los sujetos acerca de su experiencia pre-
via con el tipo de texto utilizado en el estudio, la noticia periodística, con el fin de averiguar 
si podía haber algún sesgo en los resultados debido a que estuvieran familiarizados con 
la elaboración de este producto textual. En los tres grupos la respuesta mayoritaria fue 
negativa, si bien en el grupo TFF hubo algunos sujetos que afirmaron poseer experien-
cia escribiendo noticias en su L1, esto es, inglés.

3.4.2. Variables

Si bien los estudios empíricos sobre aprendizaje de lenguas adolecen en muchas 
ocasiones de contemplar solamente algunas pocas variables de las muchas que pue-
den jugar un papel en dicho aprendizaje, es cierto que aquellos que intentan restrin-
gir al máximo el número de variables contextuales y establecer unas condiciones ex-
perimentales completamente controladas frecuentemente convierten los procesos 
de enseñanza y aprendizaje en algo desnaturalizado que poco tiene que ver con las 
condiciones normales en las que estos se desarrollan. Por lo tanto, en este estudio 
hemos querido respetar las condiciones reales del proceso de enseñanza-aprendiza-
je en cuanto a los instrumentos de recogida de datos y definir minuciosamente las 
características de los sujetos en las mediciones pretest y postest respecto a nuestra 
intervención pedagógica de manera que podamos concluir sus efectos a la luz de los 
resultados, siempre teniendo muy presentes las mencionadas limitaciones. Las va-
riables a partir de las cuales se construyeron las hipótesis de trabajo fueron las que 
se describen a continuación, divididas en variables dependientes, independientes 
y moderadoras.

3.4.2.1. Variables dependientes

Se han considerado las siguientes variables dependientes:

a. Mejora del output libre
	 Los sujetos de los tres grupos escribieron antes y después de la intervención 

pedagógica una noticia periodística (vid. anexos 5 y 6 Instrumentos B1 y B2), 
las cuales se utilizaron para evaluar su nivel de expresión escrita respecto a 
esta tipología textual y, además, analizar la ocurrencia (uso correcto e inco-
rrecto) de los cinco aspectos lingüísticos objeto de estudio (vid. infra variable 
dependiente B). 

	 Consideramos los datos relacionados con esta variable moderadamente fiables: si 
bien esta producción libre se realizó al principio del curso y transcurrió un breve 
espacio de tiempo hasta nuestra intervención pedagógica en el cual los sujetos 
recibieron instrucción en otros cursos de contenidos e instrumentales de lengua 
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realizados en el CLM o en la universidad, consideramos apropiado analizar su 
posible mejora pretest-postest en relación a los criterios utilizados por los ex-
pertos evaluadores para calificar el nivel de la muestra (vid. infra 3.4.4. Diseño 
e instrumentos), puesto que el período transcurrido entre esta producción libre 
y la intervención pedagógica fue el mismo para todos los sujetos y, además, los 
tres grupos eran homogéneos respecto a su perfil académico al tratarse todos 
ellos de estudiantes universitarios que, aparte del curso en el que se llevó a cabo 
el experimento, realizaban otros programas de estudio similares con cursos de 
contenidos y/o lengua. 

	 En cualquier caso, las conclusiones derivadas de esta variable se señalan en todo 
momento como sensibles y revisables por todo lo expuesto acerca de su falta de 
control, en comparación con las muestras que se tomaron de output forzado y de 
aprendizaje inmediato, las cuales sí estuvieron más controladas.

b.	Ocurrencia de los aspectos lingüísticos objeto de estudio en el output libre 
	 Esta es, sin duda, la variable más inestable de todas, puesto que al tratarse 

de output libre, aunque con unas consignas claras, puesto que los sujetos tu-
vieron que escribir una noticia que incluyera información sobre los hechos, 
datos y declaraciones de los implicados, las condiciones experimentales fue-
ron escasamente controlables y la ocurrencia de los aspectos lingüísticos no 
se puede tomar como una medición completamente fiable debido a no ser un 
parámetro cerrado.

	 Sin embargo, consideramos interesante analizar esta ocurrencia (entendida 
como frecuencia de uso correcto e incorrecto) de los aspectos lingüísticos ob-
jeto de estudio, puesto que, al tratarse de aspectos novedosos para los sujetos 
(o aspectos ya estudiados anteriormente, pero con un tratamiento novedo-
so), creemos oportuno comprobar hasta qué punto las tareas de atención a 
la forma fomentan su aparición en el output libre, así como en qué medida las 
tareas de output forzado (traducciones) pueden fomentar su ejercitación y con-
secuente aparición en el output libre, dado que la ocurrencia de los aspectos 
lingüísticos en el texto original que debe ser traducido favorece su uso en el 
texto meta. 

c.	 Tasa de aprendizaje inmediato de los aspectos lingüísticos objeto de estudio
	 Los dos grupos con intervención pedagógica programada (el grupo de TFF y el 

grupo de ELE) realizaron antes y después de la intervención didáctica unos tests 
controlados sobre cada aspecto lingüístico gramatical objeto de estudio (G1, G2, 
G3 y G4) (vid. anexo 8) con el fin de evaluar la tasa de aprendizaje inmediato. El 
aspecto léxico L1 no se midió directamente pero aparecía en la formulación de 
los ítems del aspecto G3. 

	 Consideramos esta variable muy fiable, ya que permitió una medición controlada 
y en condiciones idénticas: cada par de cuestionarios pretest-postest se realizó en 
una misma sesión de clase justo antes y después de la intervención didáctica.

d.	Ocurrencia de los aspectos lingüísticos objeto de estudio en el output forzado
	 Los sujetos de los grupos de traducción tradujeron una noticia periodística antes 
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y después de la intervención didáctica con atención a la forma en el grupo TFF 
o con foco en el significado en el grupo TFS, con el fin de analizar la ocurrencia 
(entendida como uso correcto/incorrecto y evitación correcta/incorrecta) de los 
aspectos lingüísticos objeto de estudio. 

	 A diferencia del output libre, se trata en este caso de un output forzado que obliga 
a los estudiantes a reproducir en el texto meta el contenido expresado en el texto 
original, restringiendo la libertad en el tipo de información aparecida en la pro-
ducción del estudiante. Consideramos por todo ello los datos relacionados con 
esta variable fiables, ya que tanto el output forzado pretest como el postest consis-
tieron en un texto de características y contenido muy similares. Ambos textos33 
fueron editados solo lo estrictamente necesario, puesto que tan solo se manipuló 
la información que contenían de manera que ambos incluyeran el mismo número 
de casos de los aspectos lingüísticos objeto de estudio y así poder realizar una 
comparativa pretest-postest válida.

3.4.2.2. Variables independientes

Se han considerado las siguientes variables independientes:

a.	 Tipo de curso
	 Esta variable se utiliza para evidenciar la utilidad de la traducción para el apren-

dizaje de idiomas. Se espera su efecto sobre las variables dependientes y está divi-
dida en dos categorías según el contexto de enseñanza:
-	 Traducción (grupos TFF y TFS).
-	 Español como lengua extranjera (grupo ELE).

b.	Tipo de tratamiento didáctico
	 Es la variable independiente que mayor efecto se prevé que tenga sobre las varia-

bles dependientes. Se distinguen dos categorías:
-	 Con atención a la forma (grupos TFF y ELE).
-	 Sin atención a la forma, denominado como “foco en el significado” (grupo TFS).

3.4.2.3. Variables moderadoras

Se ha considerado la siguiente variable moderadora:

a.	 Características diferenciales de los aspectos lingüísticos objeto de estudio 
	 Los cinco aspectos incluidos en el estudio presentan diferencias entre sí en 

cuanto a tres dimensiones: la familiaridad de los sujetos, su variabilidad y la 
relación forma-significado. Estas diferencias se encuentran resumidas en el 
cuadro 3 (vid. supra).

33. Las noticias originales en inglés utilizadas para el output forzado se pueden consultar en línea en The Guardian (traduc-
ción pretest: “For sale: one Spanish village, free to the right owner”, <http://www.theguardian.com/world/shortcuts/2014/
mar/10/for-sale-spanish-village-free-right-owner>) y en The Local (traducción postest: “Spain gives away empty village for 
free”, <https://www.thelocal.es/20140309/abandoned-spanish-villages-given-away-for-free>).
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En conclusión, tenemos un estudio comparativo entre tres grupos de sujetos dis-
tribuidos en función de las dos variables independientes, con efecto esperado de tales 
variables independientes sobre cinco variables dependientes, y con una posible variable 
moderadora. El cuadro 4 resume las relaciones entre todas las variables:

Cuadro 4. Resumen de las variables del estudio.

3.4.3. Hipótesis

Las hipótesis de investigación derivadas de las variables expuestas en el apartado an-
terior fueron:

-  Hipótesis 1: La atención a la forma aplicada mediante tareas de traducción pedagó-
gica es igual de efectiva que si es aplicada en tareas de enseñanza de ELE para el 
aprendizaje inmediato de determinados aspectos lingüísticos.

-  Hipótesis 2: Las características del aspecto lingüístico estudiado y el tratamien-
to de atención a la forma empleado en su enseñanza puede influir en su tasa de 
aprendizaje inmediato. 
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-  Hipótesis 3: Las tareas de traducción pedagógica con atención a la forma son más 
efectivas que las tareas de traducción pedagógica sin este tratamiento para prepa-
rar para la producción de output forzado (traducciones).

-  Hipótesis 4: Las tareas de traducción pedagógica son igual de efectivas que las ta-
reas de enseñanza de ELE para mejorar el output libre (con reservas, puesto que no 
se pueden controlar todas las variables de la producción libre).

-  Hipótesis 5: Las tareas de traducción pedagógica son más efectivas que las tareas 
de enseñanza de ELE para promover el uso de nuevos aspectos lingüísticos estu-
diados en el output libre.

3.4.4. Diseño e instrumentos

Como se ha indicado, el presente estudio es un diseño cuasi-experimental de com-
paraciones pretest-postest inter-grupos e intra-grupos. El diseño experimental se 
puede ver representado en el esquema que aparece a continuación (vid. cuadro 5), 
después del cual se detallan todas sus etapas, incluida una descripción de los instru-
mentos de medida. 
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Cuadro 5. Esquema del diseño experimental.
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Puesto que el diseño está basado en la efectividad de un determinado tratamiento 
docente mediante mediciones pretest-postest, fue necesario establecer la homogenei-
dad pretest de los sujetos de todos los grupos de estudio respecto a la tipología textual 
y los aspectos lingüísticos objeto de estudio. Para ello, al principio de curso se adminis-
traron los Instrumentos A y B1 a todos los sujetos.

El Instrumento A (Cuestionario controlado de diagnóstico 
pretest, vid. anexo 4) 

Tuvo como finalidad medir el nivel de dominio de los sujetos respecto a los aspectos 
lingüísticos tratados en un estudio piloto previo al presente experimento (vid. supra 
3.3.2.1.) para determinar cuáles se convertirían definitivamente en objeto de estudio. El 
cuestionario incluyó tres tipos de ítems:

-  Coherencia y cohesión (C1 y C2): ambas actividades tenían como objetivo elicitar 
mecanismos para relacionar enunciados. La actividad C1 se enfocaba en el uso de 
oraciones de relativo y la actividad C2 en el uso de conectores discursivos, aunque 
la respuesta era abierta, así que los sujetos podían emplear cualquier otra estrate-
gia lingüística. En ambas actividades se analizó la ocurrencia de cuatro casos: uso 
correcto o incorrecto y evitación correcta o incorrecta del mecanismo en cues-
tión. Se uso un sistema 1-0 para calificar los casos de uso y evitación correctos (1) 
y uso y evitación incorrectos (0).

-  Gramática (G1, G2, G3, G4 y G5): la actividad G1 era de selección de respuesta 
cerrada y se centraba en la elección de ser/estar en oraciones pasivas perifrás-
ticas; la actividad G2 presentaba algunos usos de puntuación (principalmente 
usos contrastivos entre el inglés y el español) para que los sujetos determinaran 
si eran correctos o incorrectos; la actividad G3 se centraba en la elección modal 
indicativo/subjuntivo en la oración subordinada de estilo indirecto y también era 
de selección de respuesta cerrada; la actividad G4 incluía ítems de selección de 
respuesta cerrada de pronombres de relativo especificativos y explicativos; por 
último, la actividad G5 se centraba en la detección del uso innecesario del pro-
nombre personal sujeto (claro contraste inglés-español). Al tratarse de respues-
tas cerradas, la puntuación se otorgó mediante un sistema de respuesta acertada-
no acertada (1-0).

-  Léxico (L1 y L2): la actividad L1 era una actividad de respuesta libre puesto que 
pedía a los sujetos que utilizaran las estrategias lingüísticas pertinentes para evi-
tar la repetición léxica en una pequeña noticia. La actividad L2 era de selección 
de respuesta cerrada y pretendía medir la conciencia en el uso de hipónimos en 
los verbos de habla para el discurso referido y en determinadas combinaciones 
léxicas (todos los ítems presentaban tres opciones: un hiperónimo, un hipónimo 
correcto y un hipónimo incorrecto). La actividad L2 se puntuó otorgando 1 punto 
por cada hipónimo correcto seleccionado.

La variabilidad de las respuestas en las actividades C2, G5 y L1 hizo que estos ítems 
se descartaran del recuento final. Con las restantes actividades (C1, G1, G2, G3, G4 y 
L2) se realizaron los análisis estadísticos pertinentes (vid. infra 3.5.1.) para establecer 
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un diagnóstico inicial de los tres grupos respecto a los aspectos lingüísticos escogidos 
como objeto de estudio, los cuales pasaron a denominarse G1 “Uso de ser/estar en pasi-
va perifrástica”, G2 “Puntuación”, G3 “Indicativo/subjuntivo en estilo indirecto”, G4 
“Pronombres de relativo” y L1 “Precisión léxica en los verbos de habla”. 

El Instrumento B1 (Output libre pretest, vid. anexo 5)

Consistió en una producción genuina de los sujetos (redacción en español de una noti-
cia de actualidad de su país de origen) realizada fuera de clase. Como se puede ver en el 
diseño del experimento, el mismo instrumento se administró después de la interven-
ción docente (Instrumento B2 u output libre postest, vid. anexo 6). Este instrumento 
presentaba dos objetivos: 

-  Determinar el nivel de expresión escrita de los sujetos en referencia al nivel B2 del 
MCER como otra prueba de diagnóstico más que ayudara a determinar el nivel 
homogéneo de los sujetos de los tres grupos.

-  Analizar la ocurrencia (entendida como uso correcto e incorrecto) de los aspectos 
lingüísticos objeto de estudio. 

El primer objetivo se llevó a cabo con un equipo de 6 calificadores expertos, cinco 
de los cuales pertenecían al Equipo de Evaluación del CLM, mediante una plantilla de 
evaluación (vid. anexo 7) y siguiendo el siguiente proceso de calificación:

1º.	Cada evaluador calificó sus muestras según los criterios indicados34. 
2º.	Los evaluadores se reunieron por parejas para intentar consensuar su calificación 

respecto a cada criterio. 

Los cruces entre calificadores fueron los siguientes:

Muestras Calificadores

TFF 1-9 Calificador 1 + Calificador 2

TFF 10-18 Calificador 3 + Calificador 4

TFS 1-7 Calificador 2 + Calificador 3

TFS 8-15 Calificador 4 + Calificador 1

ELE 1-24 Calificador 5 + Calificador 6

34. Los criterios de corrección empleados fueron los del examen eLADE (Examen en Línea de Acreditación de Dominio de 
Español), desarrollado por el CLM, anclado en el MCER según los estándares oficiales de creación de exámenes y oficial-
mente reconocido por varias instituciones como CERCLES, ACLES y CRUE. Los criterios son “Cumplimiento de la tarea”, 
“Coherencia”, “Alcance y dominio de vocabulario” y “Corrección” (vid. anexo 7)
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El segundo objetivo se alcanzó mediante la revisión de las muestras y la contabiliza-
ción de la ocurrencia del uso correcto e incorrecto de los aspectos lingüísticos objeto 
de estudio. Los sujetos en ningún momento fueron informados de que ambas muestras 
se iban a analizar con fines experimentales para evitar un posible efecto Hawthorne, 
esto es, para evitar que movilizaran de manera forzada los recursos lingüísticos perti-
nentes. Los datos se analizaron estadísticamente como se detalla en el apartado 3.5.2.

Después de un período de enseñanza inicial sin relación con el presente estudio, se 
implementó la intervención pedagógica correspondiente a cada grupo durante ocho se-
siones de clase. En los cuadros 6, 7 y 8 se detalla en qué consistió cada una de tales sesio-
nes para los tres grupos establecidos. Se presentan en ellos esquemáticamente tanto las 
intervenciones docentes pretest-postest como el contenido de las sesiones de la inter-
vención pedagógica del experimento (cada sesión de clase equivale a una hora y media).

GRUPO TFF (Docente 1)

Período pretest SESIÓN 1

Bloque I : situaciones de la vida cotidiana.
Bloque II : textos de información turística.

Bloque III: información periodística.
Traducción individual (output forzado pretest).

SESIÓN 2 SESIÓN 3

Bloque III: información periodística.
Revisión individual del output forzado pretest.

Bloque III: información periodística.
G1 (ser/estar en oraciones pasivas) con materiales 
propios.

SESIÓN 4 SESIÓN 5

Bloque III: información periodística.
G2 (puntuación) con materiales propios.

Bloque III: información periodística.
G3 (IND/SUBJ en estilo indirecto) + L1 (precisión 
léxica) con materiales propios

SESIÓN 6 SESIÓN 7

Bloque III: información periodística.
G3 (IND/SUBJ en estilo indirecto) + L1 (precisión 
léxica) con materiales propios.

Bloque III: información periodística.
G4 (oraciones de relativo) con materiales propios.

SESIÓN 8 Período postest

Bloque III: información periodística.
G4 (oraciones de relativo) con materiales propios.

Bloque III: información periodística.
Traducción y revisión individual (output forzado 
postest). 

Bloque IV: traducción de subtítulos, fragmentos 
literarios y reseñas.

Cuadro 6. Planificación de las sesiones de clase de la intervención pedagógica — Grupo TFF.
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Las dos primeras sesiones estuvieron centradas en la realización de una primera 
muestra de output forzado pretest mediante el instrumento C1 (traducción de una noti-
ca periodística, vid. nota 33) y su revisión individual según los comentarios del docente.

Los aspectos G1 y G2 se cubrieron en una sesión respectivamente, mientras que los 
aspectos G3 y L1 ocuparon dos sesiones de forma conjunta y el aspecto G4 ocupó las 
últimas dos sesiones. 

Justo después de la intervención pedagógica el grupo realizó una segunda muestra 
de output forzado postest mediante el instrumento C2 (traducción de una noticia pe-
riodística, vid. nota 33).

GRUPO TFS (Docente 2)

Período pretest SESIÓN 1

Bloque I : situaciones de la vida cotidiana.
Bloque II : textos de información turística.

Bloque III: información periodística.
Traducción individual (output forzado pretest).

SESIÓN 2 SESIÓN 3

Bloque III: información periodística.
Revisión individual del output forzado pretest.

Bloque III: información periodística.
Traducción de la noticia 1.

SESIÓN 4 SESIÓN 5

Bloque III: información periodística.
Revisión de la noticia 1.

Bloque III: información periodística
Traducción de la noticia 2.

SESIÓN 6 SESIÓN 7

Bloque III: información periodística.
Revisión de la noticia 2.

Bloque III: información periodística.
Traducción de la noticia 3.

SESIÓN 8 Período postest

Bloque III: información periodística.
Revisión de la noticia 3.

Bloque III: información periodística.
Traducción y revisión individual (output forzado 
postest). 

Bloque IV: traducción de subtítulos, fragmentos 
literarios y reseñas.

Cuadro 7. Planificación de las sesiones de clase de la intervención pedagógica — Grupo TFS.

Al igual que el grupo TFF, el grupo TFS realizó durante las dos primeras sesiones 
una primera muestra de output forzado pretest mediante el instrumento C1 (traducción 
de una notica periodística, vid. nota 33) y su revisión individual según los comentarios 
del docente.
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El resto de las sesiones se dedicaron a la traducción y posterior revisión en clase de tres 
noticias35. Durante estas revisiones, realizadas conjuntamente entre los estudiantes y el 
docente, se llamó la atención de manera incidental sobre todos aquellos aspectos lingüísti-
cos y de traducción que habían ocasionado errores en las traducciones de los estudiantes.

Al igual que el grupo TFF, justo después de la intervención pedagógica el grupo TFS 
una segunda muestra de output forzado postest mediante el instrumento C2 (traduc-
ción de una noticia periodística, vid. nota 33)

GRUPO ELE (Docente 1)

Período pretest SESIÓN 1

Nivel 6: Unidades 1, 5 y 6 de Abanico.
Nivel 7: Unidades 4 y 10 de Abanico.

Unidad 9 de Abanico: lenguaje periodístico.
Actividad introductoria 1: comprensión lectora y 
estilo periodístico.
Actividad introductoria 2: comprensión auditiva, 
lectura y expresión oral.

SESIÓN 2 SESIÓN 3

Unidad 9 de Abanico: lenguaje periodístico.
G1 (ser/estar en oraciones pasivas) con materiales 
propios.

Unidad 9 de Abanico: lenguaje periodístico.
G2 (puntuación) con materiales propios.

SESIÓN 4 SESIÓN 5

Unidad 9 de Abanico: lenguaje periodístico.
G3 (IND/SUBJ en estilo indirecto) + L1 (precisión 
léxica) con actividades del manual.

Unidad 9 de Abanico: lenguaje periodístico.
G3 (IND/SUBJ en estilo indirecto) + L1 (precisión 
léxica) con actividades del manual.

SESIÓN 6 SESIÓN 7

Unidad 9 de Abanico: lenguaje periodístico.
G4 (oraciones de relativo) con materiales propios.

Unidad 9 de Abanico: lenguaje periodístico.
G4 (oraciones de relativo) con materiales propios.

SESIÓN 8 Período postest

Unidad 9 de Abanico: lenguaje periodístico.
Actividad final: role play de rueda de prensa (output 
estructurado).

Nivel 6: Unidades 2 y 11 de Abanico.
Nivel 7: Unidades 3 y 12 de Abanico.

Cuadro 8. Planificación de las sesiones de clase de la intervención pedagógica — Grupo ELE.

35. Estas noticias tuvieron otra temática diferente a las usadas en el output forzado. Se pueden consultar en The Guardian 
en línea: 

-	 noticia 1, “If Spain welcomes back its Jews, will its Muslims be next?” <https://www.theguardian.com/world/2014/
feb/24/spain-sephardic-jews-islam-muslim>; 

-	 noticia 2, “Catalonia votes to ask Madrid for secession referendum” <https://www.theguardian.com/world/2014/jan/16/
catalonia-vote-right-independence-referendum>; 

-	 noticia 3, “Spain’s tough new abortion law advances after secret vote” <https://www.theguardian.com/world/2014/
feb/12/spain-tough-new-abortion-law-secret-vote>.
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La primera sesión se dedicó a realizar una introducción al lenguaje periodístico con 
actividades de comprensión auditiva y comprensión lectora. Los aspectos G1 y G2 se 
cubrieron en una sesión respectivamente, mientras que los aspectos G3 y L1 ocuparon 
dos sesiones de forma conjunta y el aspecto G4 ocupó las últimas dos sesiones.

La última sesión se dedicó a realizar una tarea final de expresión oral conducente a 
la elaboración de una muestra de output estructurado que fue revisado por los estudian-
tes con ayuda del docente. Si bien esta muestra no está relacionada directamente con 
el presente estudio, se utilizó para equiparar la práctica del grupo ELE con los grupos 
TFF y TFS y su muestra de output forzado.

Como se puede observar, en los tres grupos de sujetos la intervención docente se 
articuló alrededor de una unidad didáctica del curso. En cuanto a los grupos de traduc-
ción, ambos cubrieron durante el período de experimentación el Bloque III, que está 
definido por objetivos y contenidos recogidos en la tabla 22.

Bloque III. Traducción periodística

Situación de mediación lingüística: 

Preparar la sección de noticias para la revista del CLM, partiendo para ello de noticias publicadas 
en inglés.

Contenidos:

- Temas generales de la actualidad de los países de lengua española.
- Referencias sociales, políticas e institucionales.
- Cuestiones de registro lingüístico.
- Estrategias de traducción: labores de documentación, uso de textos paralelos y equivalentes. 
- Contenidos lingüísticos: selección de modo verbal (Indicativo/Subjuntivo) en el estilo indirecto, verbos 
de habla, puntuación en el estilo directo, la pasiva perifrástica.

Proyecto final: 

(en grupo, fuera de clase) Preparación de noticias breves sobre la actualidad española para la revista del 
CLM a partir de información publicada en inglés.

Tabla 22. Objetivos y contenidos de la unidad didáctica de los grupos de traducción.

Este bloque tiene como objetivo preparar al estudiante para poder realizar una ta-
rea final consistente en traducir una noticia para la sección de actualidad de la revista 
cultural del CLM. Los contenidos del bloque son de índole variada: textuales (el regis-
tro formal, la coherencia y la cohesión), culturales (temas de actualidad y referencias 
políticas), lingüísticos y de traducción (el uso de textos paralelos). Tanto el grupo TFF 
como el grupo TFS recibieron la misma información sobre los objetivos y conteni-
dos del Bloque III, pero, como se ha indicado, la instrucción fue diferente en cada 
grupo: mientras el grupo TFF recibió instrucción en los aspectos objeto de estudio 
mediante actividades cooperativas de TP con atención a la forma (vid. supra capítulo 
2 Propuesta metodológica), el grupo TFS realizó la traducción de tres noticias (vid. 
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nota 35) con una atención completamente incidental a los aspectos lingüísticos obje-
to de estudio, esto es, correcciones por parte del docente de los usos erróneos en caso 
de aparecer en las traducciones.

Por su parte, el grupo de ELE cubrió la Unidad 9 del manual Abanico que se usaba 
en el curso, la cual tiene por título “Al pie de la letra” y está definida por los contenidos 
recogidos en la tabla 23.

Unidad 9. “Al pie de la letra”

Objetivos:

Análisis y redacción de noticias.

Contenidos:

- Uso de la voz pasiva. El gerundio y el participio.
- Verbos que introducen el discurso referido.
- Textos periodísticos.

Tarea final:

Realizar una rueda de prensa en clase y redactar una noticia con la información recabada en la misma.

Tabla 23. Objetivos y contenidos de la unidad didáctica del grupo de ELE.

Para equiparar la intervención docente del grupo ELE con la del grupo TFF y 
poder establecer comparaciones entre ambos (Hipótesis de investigación 1, 2, 4 y 5), 
este material se complementó con actividades de la Unidad 7 del mismo manual y con 
material propio.

Como se ha indicado, los dos grupos de traducción realizaron una traducción antes 
y otra después de la intervención pedagógica (output forzado) mediante los instrumen-
tos C1 y C2. En ambos casos la traducción consistió en una noticia periodística con la 
misma temática y características similares en cuanto a extensión, léxico, etc. (vid. nota 
33) Los sujetos realizaron estas traducciones como traducción inicial de diagnóstico y 
como traducción final de la unidad, por lo que en ningún momento fueron conscientes 
de que sus traducciones se iban a revisar con algún objetivo de investigación, con el fin 
de no sesgar su producción (esto es, que no se vieran influenciados a la hora de consi-
derar los recursos lingüísticos objeto de estudio más apropiados y por el mero hecho 
de haberlos estudiado en clase). Ambas muestras fueron revisadas por los docentes res-
ponsables de los grupos y devueltas a los sujetos. Todos los datos de ocurrencia (uso co-
rrecto/incorrecto y evitación correcta/incorrecta) de los aspectos lingüísticos objeto de 
estudio se analizaron estadísticamente como se detalla en el apartado 3.5.4. Por razones 
obvias, el grupo ELE no realizó esta tarea de output forzado, pero para minimizar el im-
pacto que esto podría tener en la producción libre postest este grupo también realizó, 
como se ha mencionado, una tarea final de output estructurado (escribir una noticia a 
partir de la simulación de una rueda de prensa en clase) que también fue revisada por el 
docente responsable y devuelta a los sujetos.
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	Durante el tratamiento didáctico con atención a la forma en los grupos TFF y 
ELE, al principio y al final de cada sesión de enseñanza se administraron a los sujetos 
los Instrumentos D, unos tests controlados correspondientes a los aspectos gra-
maticales de cada sesión (G1, G2, G3 y G4) con el fin de medir la tasa de aprendizaje 
inmediato (vid. anexo 8). Estos cuestionarios consistieron en ítems de selección di-
cotómica para G1, G2 y G3, y de respuesta semicontrolada para G4. No se incluyó un 
test específico sobre el aspecto L1 porque los verbos de habla ya aparecían incluidos 
en los ítems referidos al punto G3. Todos los instrumentos fueron pilotados pre-
viamente con nativos para validar las respuestas y todos superaron este proceso de 
validación, excepto algunos ítems de puntuación, para los que incluso los hablantes 
nativos mostraron respuestas variadas debido a su falta de formación específica en el 
tema en cuestión y que, por lo tanto, fueron descartados de los análisis estadísticos a 
que fueron sometidos los resultados. 

Tras el tratamiento didáctico, los sujetos realizaron una segunda producción escri-
ta después de las intervenciones docentes, esto es, el Instrumento B2 o output libre 
postest (vid. anexo 6), con unas características similares al producido antes de la inter-
vención docente (los sujetos tuvieron que redactar también una noticia de actualidad, 
pero en este caso sobre España). Al igual que el output libre pretest, los sujetos confec-
cionaron este texto fuera de clase y según las mismas consignas, con el fin de reproducir 
las condiciones de producción pretest. En ningún caso se comunicó a los sujetos que 
ambas muestras se iban a comparar con fines de investigación. Este output postest tenía 
los mismos dos objetivos que el output libre pretest, es decir, determinar el nivel de la 
producción escrita de los sujetos respecto al nivel B2 del MCER (para comprobar la 
posible mejora debida a la intervención pedagógica) y contabilizar la ocurrencia de uso 
correcto e incorrecto de los aspectos lingüísticos objeto de estudio (para analizar los 
efectos de la enseñanza de los mismos en la desactivación de mecanismos de evitación). 
Para ambos objetivos se realizó el mismo proceso que se ha especificado para el output 
libre pretest.

3.5. Análisis de los resultados cuantitativos

Los datos cuantitativos recabados con los instrumentos de investigación A, B1/B2, C1/
C2 y D fueron analizados estadísticamente mediante el programa informático SPSS 
(Statistical Package for the Social Sciences 16.0.1.). 

Todos los conjuntos de datos se revisaron para comprobar que cumplieran con las 
tres condiciones necesarias para llevar a cabo los análisis estadísticos apropiados:

-  En primer lugar, se asumió la independencia de las muestras, puesto que todas 
las mediciones se llevaron a cabo de manera individual y sin contaminación entre 
ellas. Los sujetos respondieron a los instrumentos de medición A, C1/C2 y D en 
condiciones de examen durante las sesiones de clase. El instrumento B1/B2 se 
implementó fuera de clase, pero también como tarea individual.

-  En segundo lugar, los datos fueron analizados en términos de normalidad, me-
diante la prueba de Shapiro-Wilk, los gráficos de dispersión Q-Q y las puntuacio-
nes z de la asimetría y la curtosis.
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-  Por último, se analizó su homocedasticidad mediante gráficos de cajas y bigotes y 
el test de Levene de homogeneidad de varianzas.

Estos primeros análisis permitieron determinar en cada caso si se debían realizar 
análisis paramétricos o no paramétricos, así como llevar a cabo una primera estimación 
sobre los posibles efectos de las intervenciones docentes a partir de la distribución de 
los datos en los gráficos. Estas primeras estimaciones se corroboraron mediante los 
análisis estadísticos pertinentes. Los principales análisis estadísticos que se utilizaron 
comprendieron las siguientes técnicas y procedimientos:

-  Análisis estadísticos descriptivos, principalmente la media (análisis paramétricos) 
y la mediana (análisis no paramétricos), para el recuento de ocurrencia/evitación 
de los aspectos lingüísticos y para las medidas de acierto/no acierto.

-  Comparaciones inter-grupos, para las que se emplearon pruebas paramétricas 
de comparaciones de medias: la prueba T para dos muestras independientes o 
el ANOVA de un factor para más de dos muestras. En los casos pertinentes se 
utilizaron pruebas alternativas no paramétricas de comparación de medianas: la 
prueba de Mann-Whitney para dos muestras o la prueba Kruskal-Wallis para más 
de dos muestras.

-  Comparaciones intra-grupos pretest-postest, para lo que se utilizó la prueba pa-
ramétrica T para dos muestras relacionadas o su alternativa no paramétrica, la 
prueba de los rangos con signo de Wilcoxon.

-  Correlaciones bivariadas, especialmente para medir la fiabilidad entre calificado-
res y las correlaciones entre las diferentes mediciones de control gramatical me-
diante el coeficiente de correlación de Pearson o su alternativa no paramétrica, el 
coeficiente de correlación de Spearman. 

-  Análisis de la fiabilidad de los tests controlados mediante el cálculo del alfa de 
Cronbach y el coeficiente de discriminación de los ítems que los componían.

3.5.1. Diagnóstico inicial

Al principio del curso se determinó el nivel de los estudiantes respecto a los aspec-
tos lingüísticos objeto de estudio mediante la administración de dos instrumentos, un 
cuestionario de diagnóstico inicial y una muestra de output libre. Se analizan aquí los 
resultados del cuestionario de diagnóstico inicial36.

En primer lugar, se realizaron las pruebas de normalidad y homocedasticidad de la 
puntuación total de los sujetos en el test:

-  Test de normalidad de Shapiro-Wilk: Grupo TFF Sig. = ,625 > ,05, Grupo TFS 
Sig. = ,443 > ,05, Grupo ELE Sig. = ,727 > ,05.

-  Puntuación z de la asimetría: Grupo TFF = ,77 < 1,96, Grupo TFS = |-,88| < 1,96, 
Grupo ELE = |-,83| < 1,96.

-  Puntuación z de la curtosis: Grupo TFF = ,03 < 1,96, Grupo TFS = |-,09| < 1,96, 
Grupo ELE = ,52 < 1,96.

36. Se exponen aquí los principales resultados de los análisis estadísticos llevados a cabo. Se insta al interesado en recibir 
información más detallada y gráficos al respecto a que se ponga en contacto con el autor.
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-  Gráficos Q-Q con dispersión normal.
-  Diagramas de cajas y bigotes sin valores atípicos, medianas parecidas, dispersiones si-

milares —aunque algo mayor en el grupo TFF— y bastante solapamiento de las cajas.
-  Prueba de homogeneidad de varianzas: estadístico de Levene ,256 > ,05.

Los resultados de estos análisis determinaron que se podían realizar pruebas paramétricas. 
Primeramente se comparó la media de acierto global entre los tres grupos. Los re-

sultados arrojaron una media muy cercana entre ellos (Grupo TFF: 13,6 sobre 25, Grupo 
TFS: 13,33 sobre 25 y Grupo ELE: 14,32 sobre 25), hecho que quedó confirmado por el 
análisis ANOVA de un factor, el cual confirmó la igualdad de medias:

ANOVA de un factor

Test inicial - Puntuación total

Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig.

Inter-grupos 9,798 2 4,899 ,603 ,551

Intra-grupos 422,384 52 8,123

Total 432,182 54

Tabla 24. ANOVA de un factor — test inicial — puntuación total.

A continuación, se realizaron dos análisis con los ítems: el coeficiente de dificultad 
y una comparación inter-grupos de la tasa de acierto. 

Por un lado, los análisis de dificultad arrojaron una dificultad de los ítems media-
baja (9 ítems > 60 % de acierto; 12 ítems 30 % - 50 % de acierto; 4 ítems < 30 % de 
acierto), con una distribución de dificultad similar entre los cinco aspectos lingüísticos, 
si bien los ítems de mayor dificultad se encontraron en G2-Puntuación y G4-Pronom-
bres de relativo. Los rangos establecidos para determinar el coeficiente de dificultad 
de los ítems se creó ad hoc, estableciendo tres rangos: 0-30 %, dificultad baja; 30-60 %, 
dificultad media; 60-100 %, dificultad alta. Aunque serían necesarios análisis más de-
tallados (como un análisis mediante el modelo Rasch del ajuste de los ítems a los logits37 
establecidos para los niveles del MCER si el número de sujetos hubiese sido más alto) 
para determinar de forma más ajustada el nivel de dificultad de los ítems, cabe señalar, 
no obstante, que la dificultad de los ítems en sí no se utilizó como una medida para 
determinar el nivel de los sujetos, puesto que lo realmente interesante fue la tasa de 
acierto intra-grupal que se comparó posteriormente con la tasa de acierto de los tests 
controlados de aprendizaje, así como la comparativa inter-grupos para comprobar la 
homogeneidad entre los tres grupos.

37. El término logits hace referencia a las “log-odd unit”, las unidades de medida utilizadas en el Modelo de Rasch para calibrar 
ítems y medir personas según la variable latente. 
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En la tabla 25 se muestra la media de acierto de los tres grupos en cada aspecto lingüís-
tico, marcando el orden de los tres grupos respecto a cada aspecto estudiado con una es-
cala de colores: verde, naranja y rojo, de mayor a menor tasa de acierto respectivamente.

Grupo 
de estudio

Test inicial 
pretest - 
puntuación 
G1 Pasiva

(3 ítems)

Test inicial 
pretest - 
puntuación 
G2 
Puntuación

(7 ítems)

Test inicial 
pretest - 
puntuación 
G3 Modo 
estilo ind.

(3 ítems)

Test inicial 
pretest - 
puntuación  
G4 
Relativos

(8 ítems)

Test inicial 
pretest - 
puntuación 
L1 
Precisión

(4 ítems)

TFF Media 1,33 4,06 1,56 4,22 2,44

N 18 18 18 18 18

Desv. típ. 1,085 1,392 ,784 1,437 ,984

TFS Media 1,80 3,87 1,47 3,33 2,87

N 15 15 15 15 15

Desv. típ. ,862 1,302 ,990 1,113 ,990

ELE Media 1,95 3,05 2,00 4,50 2,82

N 22 22 22 22 22

Desv. típ. ,844 ,844 ,617 1,871 ,958

Total Media 1,71 3,60 1,71 4,09 2,71

N 55 55 55 55 55

D típ. ,956 1,241 ,809 1,602 ,975

Tabla 25. Estadísticos descriptivos — test inicial — puntuación 
de cada grupo por aspectos lingüísticos.

Se puede observar que el grupo ELE obtuvo una media ligeramente superior en los 
aspectos G1, G3 y G4; el grupo TFF, en el aspecto G2, y el grupo TFS, en el aspecto L1.

Para comprobar si estas diferencias eran significativas se llevó a cabo la prueba de 
Kruskal-Wallis de comparación de medianas (al tratarse de una comparación de tasas 
de acierto se utilizó esta prueba no paramétrica), la cual arrojó los siguientes resultados: 
G1 Sig. = ,161 > ,05; G2 Sig. = ,019 < ,05; G3 Sig. = ,98 > ,05; G4 Sig. = ,075 > ,05; L1 Sig. = 
,331 > ,05. Como se puede observar, los tres grupos presentaron igualdad de medianas 
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en la tasa de acierto de todos los aspectos lingüísticos, excepto para G2, lo cual se tuvo 
en cuenta a la hora de analizar los resultados en las restantes mediciones.	

En conclusión, aunque el reducido número de ítems para cada aspecto lingüístico 
hace que los resultados de este cuestionario de diagnóstico inicial deban ser considera-
dos con cautela, se puede concluir que los tres grupos obtuvieron unos resultados simi-
lares en este instrumento inicial de diagnóstico, con una ligera diferencia en el aspecto 
G2, lo cual indica que el grado de control de los aspectos lingüísticos objeto de estudio 
era similar en los tres grupos. 

3.5.2. Output libre

El segundo instrumento con el que se determinó el nivel de los grupos experimentales 
fue mediante una muestra de output libre pretest, que también se utilizó para realizar 
una comparativa con el output libre postest. Como se ha indicado en el apartado ante-
rior, esta muestra fue calificada por expertos evaluadores mediante una doble correc-
ción ciega y sesiones de homogeneización de criterios por pares. 

En primer lugar, se realizaron las pruebas para determinar la normalidad de distri-
bución y homocedasticidad de la calificación de ambas muestras de output libre:

-  Test de normalidad de Shapiro-Wilk en todos los grupos con Sig. > ,05 excepto en 
Grupo ELE postest, ligeramente inferior al valor p.

-  Puntuación z de la asimetría: Grupo TFF pretest = ,33 < 1,96 y postest = ,17 < 1,96; 
Grupo TFS pretest = ,79 < 1,96 y postest= |-,75| < 1,96; Grupo ELE pretest = |-1,83| 
< 1,96 y postest = |-,34| < 1,96.

-  Puntuación z de la curtosis: Grupo TFF pretest = |-,82| < 1,96 y postest = |,82| < 1,96; 
Grupo TFS pretest = |-,95| < 1,96 y postest = |,52| < 1,96; Grupo ELE pretest = 1,23 
< 1,96 y postest = ,64 < 1,96.

-  Gráficos Q-Q con dispersión normal.
-  En cuanto a los diagramas de cajas y bigotes, estos no mostraron valores atípicos 

(solo uno para el grupo ELE pretest) y bastante solapamiento de las cajas. Como 
se puede apreciar en los diagramas (vid. gráficos 7a y 7b), las medianas son lige-
ramente diferentes, cuestión que se analizará en la comparación inter-grupal de 
medias. Asimismo, se puede apreciar un aumento en la puntuación postest para 
los tres grupos, lo cual se analizará con mayor detenimiento en las comparaciones 
intra-grupales.
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Gráficos 7a-b. Diagramas de cajas y bigotes — output libre — puntuación total.

-  La prueba de homogeneidad de varianzas (estadístico de Levene pretest = ,422 > 
,05 y postest = ,203 > ,05) también confirmó que los datos presentaban una distri-
bución normal. 

Por todo ello, se procedió a realizar pruebas paramétricas. 
Para determinar la fiabilidad de la calificación se llevó a cabo un análisis de fiabi-

lidad entre evaluadores (inter-rater reliability) consistente en la medida de la correla-
ción entre las puntuaciones otorgadas por cada par de evaluadores. Todas las parejas de 
evaluadores obtuvieron resultados muy altos en las correlaciones bivariadas, con coefi-
ciente de correlación de Pearson entre ,940 y ,981. Consideramos que esto se debió al 
sistema de doble corrección ciega y sesiones de homogeneización posteriores, en las 
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que los evaluadores pudieron poner en común sus argumentos y ponerse de acuerdo, si 
procedía, en aquellas puntuaciones en las que presentaban mayor disparidad.

Una vez determinada la normalidad de la muestra y la fiabilidad de las calificacio-
nes, se llevó a cabo una comparación entre las medias de la calificación para determinar 
la homogeneidad de los tres grupos experimentales. Los grupos presentaron una media 
homogénea en el output libre pretest (ANOVA de un factor Sig. = ,188 > ,05), pero no 
en el output libre postest (ANOVA de un factor Sig. = ,016 < ,05). Un análisis post hoc 
de comparaciones múltiples Scheffé mostró (vid. tabla 26) que la diferencia significa-
tiva de media se produjo entre los grupos TFS y ELE, como ya se podía apreciar en los 
gráficos de cajas y bigotes, donde el grupo de ELE parece presentar una mayor mejora 
en la calificación postest.

Comparaciones múltiples - Scheffé

Variable 
dependiente

(I) Grupo 
de estudio

(J) Grupo 
de estudio

Diferencia de 
medias (I-J)

Error 
típico

Sig. Intervalo 
de confianza al 95 %

Límite 
inferior

Límite 
superior

Output Libre 
Pretest - 
Puntuación total

TFF TFS 2,933 1,597 ,195 -1,09 6,95

ELE 1,667 1,424 ,508 -1,92 5,25

TFS TFF -2,933 1,597 ,195 -6,95 1,09

ELE -1,267 1,503 ,703 -5,05 2,52

ELE TFF -1,667 1,424 ,508 -5,25 1,92

TFS 1,267 1,503 ,703 -2,52 5,05

Output Libre 
Postest - 
Puntuación total

TFF TFS ,944 1,481 ,817 -2,78 4,67

ELE -2,889 1,321 ,101 -6,21 ,44

TFS TFF -,944 1,481 ,817 -4,67 2,78

ELE -3,833* 1,395 ,029 -7,34 -,32

ELE TFF 2,889 1,321 ,101 -,44 6,21

TFS 3,833* 1,395 ,029 ,32 7,34

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.

Tabla 26. Análisis post hoc de comparaciones múltiples — output libre — puntuación total.
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Estos datos nos proporcionan apoyo estadístico significativo para concluir que los 
tres grupos se encontraban en un nivel similar pretest en su producción libre, al igual 
que en su grado de control de los aspectos lingüísticos objeto de estudio obtenidos 
según los resultados de los cuestionarios de diagnóstico inicial. 

Sin embargo, se evidencia que los grupos presentaron diferencias significativas en 
su producción libre postest, por lo que se decidió analizar la evolución intra-grupal para 
comprobar si las mejoras observadas en los gráficos de cajas y bigotes y en la media de 
las calificaciones otorgadas eran significativas. 

Con este propósito, se realizaron pruebas T para muestras relacionadas entre las 
mediciones pretest y postest para cada grupo. Los resultados fueron los siguientes:

-  Grupo TFF: No hubo un incremento estadísticamente significativo en la pun-
tuación otorgada al output libre (t(17) = -,720; Sig. = ,481 > ,05) entre las mediciones 
efectuadas pretest ( = 15,00/24) y postest ( = 15,61/24).

-  Grupo TFS: Hubo un incremento estadísticamente significativo en la puntua-
ción otorgada al output libre (t(14) = -2,206; Sig. = ,045 < ,05) entre las mediciones 
efectuadas pretest ( = 12,07/24) y postest ( = 14,67/24).

-  Grupo ELE: Hubo un incremento estadísticamente significativo en la puntua-
ción otorgada al output libre (t(23) = -5,133; Sig. = ,00 < ,05) entre las mediciones 
efectuadas pretest ( = 13,33/24) y postest ( = 18,50/24).

Estos datos nos permiten concluir que los tres grupos experimentaron una mejora 
en la calificación del output libre, siendo esta mayor en el grupo ELE y ligeramente me-
nor en los grupos TFS y TFF. La mejora no resulta estadísticamente significativa en el 
grupo TFF, creemos que debido al hecho de que la puntuación de partida de este grupo 
era más alta que la de los otros dos. A pesar de que la comparación inter-grupos pretest 
mediante ANOVA de un factor no presentara diferencias estadísticamente significati-
vas entre los tres grupos, el sistema de calificación, con una puntuación máxima de 24, 
hizo que la mejora para el grupo TFF fuera más difícil de lograr. De hecho, la califica-
ción media pretest del grupo TFF (=15,00/24) fue ya de por sí superior a la calificación 
media postest del grupo TFS (=14,67/24). En cualquier caso, la interpretación de estos 
resultados debe realizarse con cautela, puesto que hubo variables que no estuvieron 
bajo control entre el output libre pretest y el output libre postest (otros cursos realiza-
dos por los sujetos, posible práctica de comprensión lectora o expresión escrita de la 
tipología textual fuera del curso, etc.), pero sí podemos concluir que las intervenciones 
pedagógicas fueron beneficiosas para los tres grupos. 

Con el output libre también se llevó a cabo un análisis de la ocurrencia (uso correc-
to y uso incorrecto) de los aspectos lingüísticos objeto de estudio con el objetivo de 
comprobar si el tratamiento de atención a la forma tuvo un efecto positivo a la hora 
de desactivar los mecanismos de evitación en la producción libre de unos aspectos 
lingüísticos novedosos.

Para realizar las comprobaciones de normalidad y homocedasticidad de estas me-
diciones se optó por utilizar la puntuación z de la ocurrencia de uso correcto y uso 
incorrecto (vid. anexo 9), en lugar de las tasas totales, por las dos razones expuestas a 
continuación. Primero, porque se trataba de variables con diferente cuantificación: G1 
podía contribuir con dos casos, “ser” y “estar”; G2 podía contribuir con cuatro casos, 



188

“raya-espacio”, “raya-final”, “puntuación final-estilo directo” y “puntuación-miles”; 
G3 podía contribuir con dos casos, “indicativo” y “subjuntivo”; G4 y L1 podían 
contribuir con un número de casos no preestablecido. Segundo, porque se trataba 
de variables con una ocurrencia libre, es decir, la frecuencia de aparición de cada 
aspecto lingüístico estaba determinada por la elección personal de cada sujeto y 
podía variar debido a múltiples causas como eran el tema escogido (por ejemplo, 
una noticia con referencias internacionales podía elicitar más gentilicios mientras 
que una notica de tipo económico podía elicitar más cifras) o el tipo de información 
proporcionada (por ejemplo, una noticia de la actualidad política podía incluir más 
casos de estilo indirecto mientras que una noticia centrada en el relato de sucesos 
podía elicitar más casos de oraciones pasivas).

En primer lugar se realizaron las pruebas de normalidad de distribución 
y homocedasticidad:

-  Respecto al test de normalidad de Shapiro-Wilk, algunas mediciones no presen-
taron una distribución normal: Sig.< ,05 para uso correcto pretest en grupo ELE, 
uso incorrecto pretest en grupos TFF y TFS, uso correcto postest en grupo TFF 
y uso incorrecto postest en grupos TFF y ELE. 

-  En relación con los gráficos Q-Q: se aprecia cierta dispersión en algunas de 
las mediciones.

-  Los gráficos de cajas y bigotes presentan diferencias aparentes entre los tres 
grupos, que requieren la aplicación de una comparativa inter-grupos, así como 
variaciones intragrupales (especialmente en el uso correcto). Se observa un pe-
queño número de casos atípicos, pero no del todo problemático, así como un 
mayor solapamiento de las cajas en las mediciones pretest que en las mediciones 
postest, lo cual indica que pertenecer a un grupo u otro fue más relevante en el 
output libre postest.

-  Prueba de homogeneidad de varianzas en las puntuaciones z de las mediciones: 
solo una de las mediciones (el uso incorrecto postest) no presentaba homogenei-
dad de varianzas (estadístico de Levene de uso correcto pretest = ,259 > ,05; uso 
incorrecto pretest = ,157 > ,05; uso correcto postest = ,098 > ,05; uso incorrecto 
postest = ,018 < ,05).

Por todo esto, se decide utilizar pruebas no paramétricas para llevar a cabo las com-
parativas inter-grupos e intra-grupos. 

En primer lugar, se comparó la ocurrencia de los aspectos lingüísticos entre los tres 
grupos de estudio. Los análisis no paramétricos pertinentes (prueba Kruskal-Wallis de 
muestras independientes) mostraron que la diferencia entre las medianas de los tres 
grupos no fue significativa en los casos de uso correcto pretest (TFF = 9,00, TFS = 5,00 
y ELE = 8,00), uso incorrecto pretest (TFF = 3,00, TFS = 4,00 y ELE = 4,00) ni uso 
incorrecto postest (TFF = 1,00, TFS = 2,00 y ELE = 2,00), pero que esta diferencia sí 
fue significativa en los casos de uso correcto postest (TFF = 10,00, TFS = 9,00 y ELE = 
15,50) (vid. tabla 27).
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Estadísticos de contrastea,b

Output libre
pretest –
Aspectos ling –
Uso correcto

Output libre
pretest –
Aspectos ling –
Uso incorrecto

Output libre
postest –
Aspectos ling –
Uso correcto

Output libre
postest –
Aspectos ling –
Uso incorrecto

Chi-
cuadrado

3,605 ,275 12,357 3,012

gl 2 2 2 2

Sig. 
asintót.

,165 ,872 ,002 ,222

a. Prueba de Kruskal-Wallis
b. Variable de agrupación: Grupo de estudio

Tabla 27. Estadísticos de contraste — output libre — uso correcto 
e incorrecto de los aspectos lingüísticos.

Estas diferencias en las mediciones de casos de uso correcto en el output libre pos-
test se evidencian también en la diferencia entre las medias de uso correcto (grupo 
TFF  = 10,56 casos de media; grupo TFS  = 8,47 casos de media; grupo ELE  = 16,79 
casos de media). Se puede concluir, en primera instancia, que las intervenciones pe-
dagógicas con atención a la forma tuvieron un efecto positivo a la hora de fomentar 
el uso correcto de los aspectos lingüísticos, puesto que la media de casos correctos es 
más alta en los grupos TFF y ELE que en el grupo TFS, siendo, además, esta diferencia 
estadísticamente significativa según la prueba de Kruskal-Wallis de comparación de 
medianas realizada. Sin embargo, resulta necesario llevar a cabo análisis intragrupales 
de las variaciones pretest-postest para comprobar si estas diferencias son realmente 
significativas, puesto que la medición postest de la ocurrencia de aspectos lingüísticos 
no puede tomarse como referencia por sí sola sin ser comparada con los valores pretest. 
A primera vista, la variación pretest-postest revela un incremento en el uso correcto 
para los tres grupos, siendo más pronunciado en el grupo ELE (de 9,38 casos de media 
a 16,79 casos de media). Entre los dos grupos de traducción, este incremento tiene va-
lores similares: grupo TFF de 9,00 a 10,56 y grupo TFS de 6,53 a 8,47. Esto confirmaría 
en primera instancia que el tratamiento pedagógico de atención a la forma tiene una 
incidencia positiva a la hora de fomentar el uso correcto de los aspectos lingüísticos en 
el output libre en un contexto de ELE, pero no corroboraría nuestra hipótesis de que es 
de igual manera efectivo en tareas de TP. Cabe señalar que el punto de partida pretest 
del grupo TFF era ligeramente superior al del grupo TFS (9,00 casos de media frente a 
6,53), lo cual podría ser la causa de que el incremento en el grupo de TFF no fuera más 
pronunciado en el contexto de los cursos de traducción. Por otro lado, tanto el grupo 
TFF como el grupo ELE muestran un descenso ligeramente mayor en los casos de uso 
incorrecto en comparación con el grupo TFS (el grupo TFF pasa de 4,11 casos a 1,39 y el 
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grupo ELE pasa de 4,00 casos a 2,38, mientras que el grupo TFS pasa de 4,27 a 3,00), lo 
cual sí confirmaría, en principio, la utilidad de los tratamientos didácticos con atención 
a la forma tanto en contexto de ELE como de traducción. 

En cualquier caso, se hace necesario comprobar si las diferencias intra-grupos 
pretest-postest fueron estadísticamente significativas. Para ello se llevaron a cabo 
análisis no paramétricos de comparación de medianas mediante la prueba de los ran-
gos con signo de Wilcoxon. A continuación se ofrece un resumen de los mismos:

-  Grupo TFF — uso correcto: No se rechaza H0, es decir, no hay diferencias 
significativas entre la mediana de Output Libre pretest–Aspectos ling–Uso co-
rrecto = 9,00 y de Output Libre postest–Aspectos ling–Uso correcto = 10,00 
(Sig. ,371 > ,05).

-  Grupo TFF — uso incorrecto: Se rechaza la H0, es decir, hay diferencias sig-
nificativas entre la mediana de Output Libre pretest–Aspectos ling–Uso inco-
rrecto = 3,00 y de Output Libre postest–Aspectos ling–Uso incorrecto = 1,00 
(Sig. ,010 < ,05). 

-  Grupo TFS — uso correcto: No se rechaza la H0, es decir, no hay diferencias sig-
nificativas entre la mediana de Output Libre pretest–Aspectos ling–Uso correcto 
= 5,00 y Output Libre postest–Aspectos ling–Uso correcto = 9,00 (sig. ,138 > ,05).

-  Grupo TFS — uso incorrecto: No se rechaza la H0, es decir, no hay diferen-
cias significativas entre la mediana de Output Libre pretest–Aspectos ling–Uso 
incorrecto = 4,00 y Output Libre postest–Aspectos ling–Uso incorrecto = 2,00 
(Sig. ,362 > ,05).

-  Grupo ELE — uso correcto: Se rechaza la H0, es decir, hay diferencias signifi-
cativas entre la mediana de Output Libre pretest-Aspectos ling–Uso correcto = 
8,00 y Output Libre postest–Aspectos ling–Uso correcto = 15,50 (Sig. ,001 < ,05). 

-  Grupo ELE — uso incorrecto: Se rechaza la H0, es decir, hay diferencias signifi-
cativas entre la mediana de Output Libre pretest–Aspectos ling–Uso incorrecto = 
4,00 y Output Libre postest–Aspectos ling–Uso incorrecto = 2,00 (Sig. ,001 < ,05). 

Tras analizar estos resultados de las comparaciones intra-grupos pretest-postest 
podemos extraer las siguientes conclusiones respecto a la incidencia de los tratamien-
tos pedagógicos en la ocurrencia de aspectos lingüísticos en el output libre:

1.	 Los resultados corroboran que el tratamiento de atención a la forma es efecti-
vo a la hora de promover el uso de aspectos lingüísticos novedosos en el output 
libre en un contexto de aprendizaje de idiomas (tanto respecto al aumento del 
uso correcto como a la disminución del uso incorrecto). Así, nuestro estudio 
se puede añadir a los realizados a este respecto en la enseñanza de ELE.

2.	 En un contexto de TP, el tratamiento de atención a la forma parece ejercer un 
efecto diferente, puesto que no logra aumentar el uso correcto de los aspec-
tos lingüísticos tratados, lo cual no corroboraría nuestra hipótesis de que la 
ejercitación mediante atención a la forma en contexto de traducción consigue 
reducir la evitación de los aspectos lingüísticos en la producción libre.

3.	 Sin embargo, el tratamiento de atención a la forma en un contexto de traduc-
ción sí consigue reducir los casos de uso incorrecto. Al tratarse de muestras 
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de output libre, consideramos que los resultados arrojados en torno al uso in-
correcto pueden ser más concluyentes que los de uso correcto, puesto que, 
al no ser posible controlar la ocurrencia de casos (por las razones que se han 
comentado anteriormente: la elección de los sujetos del tema, contenido, etc. 
podía favorecer el uso o no de los aspectos lingüísticos), creemos que una dis-
minución en los casos de uso incorrecto puede resultar más relevante. Y esta 
disminución solamente ocurrió de manera estadísticamente significativa en 
los grupos TFF y ELE, es decir, aquellos que recibieron un tratamiento peda-
gógico de atención a la forma respecto a los aspectos lingüísticos.

3.5.3. Aprendizaje inmediato

Una vez puesta en marcha la intervención pedagógica en los grupos TFF y ELE, en 
cada sesión de instrucción centrada en uno de los aspectos lingüísticos gramaticales se 
llevaron a cabo mediciones pretest y postest para comprobar el aprendizaje inmediato 
mediante los instrumentos D (Tests de aprendizaje inmediato). 

En primer lugar, se realizaron las pruebas para determinar la distribución normal y 
homocedasticidad de la puntuación total de los sujetos en los tests:

-  Test de normalidad de Shapiro-Wilk: Tests controlados pretest — Grupo TFF 
Sig. = ,788 > ,05 y Grupo ELE Sig. = ,483 > ,05; Tests controlados postest — Grupo 
TFF Sig. = ,256 > ,05 y Grupo ELE Sig. = ,080 > ,05.

-  Puntuación z de la asimetría: Tests controlados pretest — Grupo TFF = ,55 < 1,96 
y Grupo ELE = 1,02 < 1,96; Tests controlados postest — Grupo TFF = ,50 < 1,96 
y Grupo ELE = 1,18 < 1,96.

-  Puntuación z de la curtosis: Tests controlados pretest — Grupo TFF = ,21 < 1,96 
y Grupo ELE = ,37 < 1,96; Tests controlados postest — Grupo TFF = |-1,13| < 1,96 
y Grupo ELE = ,02 < 1,96.

-  Gráficos Q-Q con una dispersión normal.
-  Diagramas de cajas y bigotes con un único valor atípico, medianas cercanas 

y con incremento postest aparente en ambos grupos, lo cual hace necesarias 
comparativas posteriores. Puesto que el número de sujetos que realizó los tests 
de cada aspecto lingüísticos varió (según su asistencia a las sesiones de clase), 
las comparaciones inter-grupos se descartan y el análisis se focaliza en las com-
parativas intra-grupo pretest y postest. Se aprecia bastante solapamiento entre 
las cajas.

-  Prueba de homogeneidad de varianzas: estadístico de Levene para Tests contro-
lados pretest ,495 > ,05 y para Tests controlados postest ,843 > ,05.

Todas las pruebas determinaron que los datos presentaban una distribución nor-
mal, por lo que se procedió a realizar pruebas paramétricas. 

En primer lugar, se realizaron pruebas de fiabilidad de los tests, con el fin de de-
terminar si los ítems fueron capaces de discriminar de forma adecuada entre los su-
jetos de mayor y menor nivel, dada la moderada heterogeneidad de niveles de los 
mismos (sobre todo en el grupo de TFF). Para ello se calculó el alfa de Cronbach y 
ambas mediciones arrojaron una fiabilidad alta: Alfa de Puntuación total pretest = 
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,845 y Alfa de Puntuación total postest = ,873. Solo algunos pocos ítems presentaron 
una fiabilidad moderada o baja, especialmente dentro del grupo G1 (ser/estar en ora-
ciones pasivas) 38. Por lo tanto, y a pesar de que la muestra fue solamente de 42 sujetos, 
se puede concluir que estos tests controlados discriminaron de manera satisfactoria 
entre los sujetos, por lo que se pueden considerar mediciones fiables para comprobar 
el aprendizaje inmediato.

Al no contar con datos de algunos sujetos para algunos de los tests, no se pueden 
realizar comparaciones inter-grupales fiables. Se opta por comparar las variaciones in-
tra-grupales pretest-postest respecto a cada aspecto lingüístico, puesto que estas medi-
ciones sí son fiables (todos los sujetos que realizaron la prueba pretest para un aspecto 
lingüístico realizaron la correspondiente prueba postest).

Como se detalla en la tabla 28, ambos grupos mostraron una tasa de aprendizaje 
positiva en todos los aspectos lingüísticos, siendo esta menor (e incluso negativa para 
el grupo ELE) en el aspecto G3:

Variación 
pretest-postest
Grupo TFF

Variación 
pretest-postest
Grupo ELE

G1 (ser/estar en pasiva) +20,54 % +15,69 %

G2 (puntuación) +10,83 % +36,67 %

G3 (elección modal) +4,7 % -0,5 %

G4 (relativos) +6,34 % +12 %

Tabla 28. Variación pretest-postest en la tasa de aprendizaje inmediato.

Un análisis detallado por aspectos lingüísticos objeto de estudio arrojó unos resul-
tados diferenciados. Independientemente de que el número total de ítems en cada uno 
de los cuestionarios fuera diferente (G1 = 13, G2 = 6, G3 = 10, G4 = 15), las pruebas T de 
muestras relacionadas indicaron que las variaciones pretest-postest fueron estadística-
mente significativas en todos los casos (Sig. < ,05), excepto para el aspecto G3 (Grupo 
TFF, Sig. = ,177 > ,05 y Grupo ELE, Sig. = ,863 > ,05).

Se concluye que la instrucción con atención a la forma fue beneficiosa para el 
aprendizaje inmediato de todos los aspectos lingüísticos gramaticales, pero que el 
aspecto lingüístico G3, por la complejidad que implica, se resiste a una tasa de apren-
dizaje destacable mediante un tratamiento pedagógico tan corto, a diferencia de los 
otros aspectos lingüísticos objeto de estudio. Por otra parte, estos resultados se pue-
den relacionar con los fenómenos de reestructuración de la interlengua que sufren los 
aprendientes de lenguas cuando se enfrentan a nuevos aspectos lingüísticos comple-
jos que entran en conflicto con el sistema interno ya desarrollado y que pueden lle-

38. Se siguió la recomendación utilizada en la creación de pruebas de evaluación de lenguas, esto es, una correlación ítem-
total superior o igual de ,20 y que no contribuya negativamente al Alfa de Cronbach (que haga que esta medida se incremente 
al ser eliminados).
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varlos a cometer errores por fenómenos de permeabilización o hipergeneralización 
de reglas, así como a atravesar una fase de reestructuración del sistema que necesita 
de la provisión de mucha evidencia positiva y/o negativa, directa o indirecta, para 
poder afianzarse. Como consecuencia de estos resultados, el aspecto G3 no se tuvo en 
cuenta en el análisis de la última variable cuantitativa, el output forzado en los grupos 
TFF y TFS.

3.5.4. Output forzado

Mediante el Instrumento C (una traducción pretest y postest de noticias periodísti-
cas en inglés) se evaluó el efecto de la instrucción mediante tareas de TP con atención 
a la forma (grupo TFF) frente a la instrucción mediante tareas de traducción sin esta 
atención a la forma (grupo TFS). Como se ha descrito anteriormente, todos los suje-
tos de los dos grupos de traducción realizaron ambas traducciones pretest y postest, 
que tenían la misma temática y fueron editadas lo menos posible para procurar que 
presentaran un mismo número de casos para cada aspecto lingüístico objeto de estu-
dio, en las mismas condiciones experimentales, esto es, con consulta libre de todas 
las obras y herramientas de referencia de las que quisieran disponer y sin conocimien-
to sobre el fin experimental de las traducciones.

Todos los casos de ocurrencia de los aspectos lingüísticos objeto de estudio de 
los textos originales se analizaron en las traducciones realizadas por los sujetos (ex-
cepto el aspecto G3, por su baja tasa de aprendizaje inmediato, como se ha indicado 
en el apartado 3.5.3.), determinando en cada momento la estrategia empleada para 
resolverlos en su traducción al español39. Estas estrategias se categorizaron de la 
siguiente manera:

-  Uso correcto: el sujeto hizo uso en su traducción del recurso lingüístico de mane-
ra correcta. Al procesar los datos el criterio de corrección se focalizó en el aspecto 
lingüístico en sí, dejando de lado otros posibles errores que no estuvieran relacio-
nados directamente con él.

-  Uso incorrecto: el sujeto hizo uso en su traducción del recurso lingüístico de 
manera incorrecta.

-  Evitación correcta: el sujeto evitó en su traducción el recurso lingüístico de ma-
nera correcta, ya fuera mediante otro recurso lingüístico equivalente o con alguna 
técnica de traducción (elisión, paráfrasis, modulación, transposición, etc.)

-  Evitación incorrecta: el sujeto evitó en su traducción el recurso lingüístico de 
manera incorrecta, ya fuera por usar una alternativa inadecuada o porque lo evita-
ra mediante una elisión de información inapropiada.

39.Las noticias originales en inglés se pueden consultar en línea en The Guardian (<http://www.theguardian.com/world/
shortcuts/2014/mar/10/for-sale-spanish-village-free-right-owner>, traducción pretest) y en The Local (<https://www.thelo-
cal.es/20140309/abandoned-spanish-villages-given-away-for-free>, traducción postest). Se insta al lector interesado en reci-
bir información adicional sobre cómo se analizaron y contabilizaron los casos de ocurrencia de los aspectos lingüísticos en 
las traducciones a que se ponga en contacto con el autor.
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Cada aspecto lingüístico presentó una variabilidad particular para los diferentes ca-
sos de uso. En el cuadro 9 se ilustran las cuatro categorizaciones con un ejemplo de cada 
aspecto lingüístico: 

G1 G2 G4 L1

…buildings 
are covered 
in moss… 

[perspectiva 
de resultado]

…they will pay 
taxes,” says 
Martínez…

[combinación 
de puntuación 
final y comillas]

…a website 
specializing 
in the sale of 
deserted hamlets…

[caso de posible 
oración 
de relativo]

He says that the 
task is sometimes 
difficult…

[hiperónimo 
no marcado o 
inapropiado 
en español]

Uso correcto los edificios 
están cubiertos 
de moho

[perspectiva 
de resultado]

 ”,

[orden 
recomendado]

una web que 
se especializa

[ “que” 
especificativo]

comenta

[hipónimo 
apropiado]

Uso incorrecto los edificios 
son cubiertos 
de moho

[perspectiva 
de proceso]

,”

[orden no 
recomendado]

una web en la que 
se especializa

[pronombre 
“que” tras 
preposición]

testifica

[hipónimo 
inapropiado]

Evitación 
correcta

los edificios, 
cubiertos 
de moho

[aposición]

--

[empleo del estilo 
directo]

una web 
especializada

según

[evitación de 
verbo de habla]

Evitación 
incorrecta

las casas […] 
y el moho que 
*cubrelas

’

[uso no propio 
del español]

una web 
especializando

dice

[hiperónimo 
no apropiado]

Cuadro 9. Estrategias usadas para la traducción de los aspectos lingüísticos en el output forzado.
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Para realizar los cálculos necesarios con los que poder inferir estadísticamente los 
efectos de un tratamiento pedagógico u otro, todos los casos de uso correcto y evita-
ción correcta se contabilizaron como 1; mientras que los casos de uso incorrecto y evi-
tación incorrecta, como 0. De esta manera se pudo calcular la puntuación total pretest 
y postest con el fin de comparar medias intergrupales en cada momento experimental, 
así como la variación intragrupal pretest-postest.

En primer lugar se realizaron las pruebas de normalidad de distribución 
y homocedasticidad:

-  Test de normalidad de Shapiro-Wilk: Grupo TFF pretest Sig. = ,728 > ,05 pero 
postest Sig. = ,039 < ,05; Grupo TFS pretest Sig. = ,010 < ,05 aunque postest 
Sig. = ,422 > ,05.

-  Puntuación z de la asimetría: Grupo TFF pretest = |-,60| < 1,96 pero postest = 
|-3,00| > 1,96; Grupo TFS pretest = |-1,38| < 1,96 y postest = |-,53| < 1,96.

-  Puntuación z de la curtosis: Grupo TFF pretest = 1,26 < 1,96 pero postest = 5,07 > 
1,96; Grupo TFS = |-,57| < 1,96 y postest = |-,82|.

-  Gráficos Q-Q con cierta dispersión en TFF postest y ELE pretest.
-  Diagramas de cajas y bigotes (vid. gráficos 8a y 8b) con medianas parecidas en 

la medición pretest, pero con mayor diferencia postest; bastante solapamiento 
de las cajas en la medición pretest (indicando que el grupo al que pertenecía el 
sujeto no era significativo), pero no así en postest (indicando que pertenecer a 
uno u otro grupo fue más significativo); se aprecia una mayor concentración de 
datos en el grupo TFF, con mayor equilibro entre el primer y el tercer cuartil 
en medición postest, aunque con un caso atípico. Un primer análisis de estos 
gráficos arroja unos datos de mejora para el grupo TFF, pero no así para el 
grupo TFS, los cuales tendrán que ser corroborados por las mediciones intra-
grupales pertinentes.

-  Prueba de homogeneidad de varianzas: estadístico de Levene pretest = ,320 > ,05 
y postest = ,784 > ,05.
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Gráficos 8a-b. Diagramas de cajas y bigotes — output forzado — puntuación total.

Se decidió realizar pruebas no paramétricas debido a que algunas de las pruebas 
indicaron una distribución no normal.

Las pruebas no paramétricas de comparación intergrupal de la mediana Mann-
Whitney arrojaron resultados estadísticamente no significativos de diferencia de me-
dianas entre ambos grupos (Pretest Grupo TFF = 31,00/45 y Grupo TFS = 32,00/45; 
Postest Grupo TFF = 35,00/45 y Grupo TFS = 32,00/45) (vid. tabla 29).

Estadísticos de contrastea

Output forzado 
pretest - Puntuación total

Output forzado 
postest - Puntuación total

U de Mann-Whitney 130,000 92,500

W de Wilcoxon 301,000 212,500

Z -,181 -1,542

Sig. asintót. (bilateral) ,856 ,123

Sig. exacta [2*(Sig. unilateral)] ,873b ,126b

a. Variable de agrupación: Grupo de estudio
b. No corregidos para los empates.

Tabla 29. Comparación intergrupal — output forzado — puntuación total.

De este resultado se podría concluir que los diferentes tratamientos pedagógicos 
(con atención a la forma o con foco en el significado) no incidieron de manera diferen-
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ciada en el output forzado. Sin embargo, se aprecia una variación pretest-postest mayor 
en el Grupo TFF, que resultó ser estadísticamente significativa (prueba de los rangos 
de Wilcoxon con Sig. ,018 < ,05), lo cual corrobora que el tratamiento con atención a 
la forma favoreció un incremento en el uso correcto de los aspectos lingüísticos objeto 
de estudio.

Puesto que se contabilizaron como acierto tanto el uso correcto como la evitación 
correcta y como error tanto el uso incorrecto como la evitación incorrecta, siendo las 
dos opciones de uso y evitación muy diferentes en cuanto a su naturaleza e indicativas 
de diferentes procesos de aprendizaje (por ejemplo, una mayor tasa de uso correcto 
puede ser indicativo de un mayor aprendizaje de los aspectos lingüísticos, mientras que 
una evitación correcta no tiene por qué implicar lo contrario siempre que los casos de 
uso incorrecto no aumenten), se hace necesario un análisis detallado de dichos paráme-
tros para cada aspecto lingüístico con el fin de comprobar si la instrucción mediante 
actividades de TP con atención a la forma influyó de manera significativa en la resolu-
ción de los casos de traducción. En definitiva, se indagó si el grupo TFF presentó una 
mayor frecuencia de casos de uso correcto frente a los casos de evitación correcta o si 
la evitación correcta no se correlacionó con un aumento de casos de uso incorrecto.

Estas comprobaciones se llevaron a cabo mediante el análisis de la ocurrencia de 
cada una de las cuatro categorías en relación al porcentaje total de casos, con el fin 
de determinar qué estrategia (uso o evitación) tuvo más peso en la traducción de cada 
aspecto lingüístico y llevar a cabo los análisis estadísticos de contraste pretest-postest 
oportunos. A continuación se indican, para cada aspecto lingüístico, las tasas de ocu-
rrencia (uso correcto = uc; uso incorrecto = ui; evitación correcta = ec; evitación 
incorrecta = ei) en diagramas de sectores, las variaciones (aumento/disminución) más 
significativas que se decidieron analizar y los resultados estadísticos al respecto. 

G1 (ser/estar en oraciones pasivas)
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Gráficos 9a-d. Tasa de estrategias de traducción (uso/evitación) 
en el output forzado — aspecto lingüístico G1.
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En relación con el aspecto G1, se decide analizar las tasas de aumento/disminución 
de las categorías G1-uc (ambos grupos), G1-ec (ambos grupos) y G1-ei (grupo TFS).

La prueba de normalidad de Shapiro-Wilk arrojó unos resultados positivos para 
la categoría G1-uc, por lo que se decidió realizar pruebas paramétricas con esta ca-
tegoría, pero no para G1-ec ni G1-ei, por lo que se decidió realizar pruebas no pa-
ramétricas con estas dos categorías. Las pruebas de homocedasticidad mediante el 
estadístico de Levene mostraron homogeneidad de varianzas en todas las categorías 
excepto para G1-ei postest.

-	 G1-uc
	 Según la prueba T de muestras independientes, los dos grupos presentaron igual-

dad de medias tanto en medición pretest (Grupo TFF = 2,94/8 y Grupo TFS = 
3,47/8, Sig. = ,269 > ,05) como en medición postest (Grupo TFF = 4,33/8 y Grupo 
TFS = 4,53/8, Sig. = ,752 > ,05). Sin embargo, se puede observar que el incremento 
de uso correcto del aspecto lingüístico fue mayor y estadísticamente significativo 
en el grupo TFF, como confirmó la prueba T de muestras relacionadas (Sig. = ,006 
< ,05), mientras que fue menor y no estadísticamente significativo en el grupo TFS 
(Sig. = ,68 > ,05). Por lo tanto, se puede concluir que las tareas de TP con atención 
a la forma incidieron en un mayor uso correcto del aspecto lingüístico G1.

-	 G1-ec
	 Según la prueba Mann-Whitney de muestras independientes, los dos grupos pre-

sentaron igualdad de medianas tanto en medición pretest (Grupo TFF = 3,00/8 
y Grupo TFS = 2,00/8 con Sig. = ,605 > ,05) como en medición postest (Grupo 
TFF = 2,00/8 y Grupo TFS = 2,00/8 con Sig. = ,556 > ,05). El descenso de la evita-
ción correcta es uno de los objetivos perseguidos, puesto que puede implicar que 
los sujetos se sienten más seguros a la hora de emplear este recurso lingüístico. 
Se puede observar que el descenso de evitación correcta del aspecto lingüístico 
fue mayor y estadísticamente significativo en el grupo TFF, como confirmó la 
prueba de los rangos de Wilcoxon (Sig. = ,021 < ,05), mientras que fue menor y no 
estadísticamente significativo en el grupo TFS (Sig. = ,563 > ,05). Por lo tanto, se 
concluye que las actividades de traducción con atención a la forma supusieron un 
descenso más significativo en la evitación correcta y, por lo tanto, una prepara-
ción mejor para el uso del aspecto lingüístico G1.

-	 G1-ei
	 La anterior medición de G1-ec se complementa con la realizada para la evita-

ción incorrecta para el grupo TFS. Este grupo presentó una disminución en dicha 
tasa, que resultó ser significativa según la prueba de rangos de Wilcoxon (Sig. = 
0,14 > ,05), lo cual corrobora que las tareas de traducción sin atención a la forma 
contribuyeron de manera positiva en el output forzado de los sujetos (con menos 
casos de evitación incorrecta, esto es, errores), aunque no lo lograran fomentan-
do el uso correcto de este aspecto lingüístico. 
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G2 (puntuación)
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Gráficos 10a-d. Tasa de estrategias de traducción (uso/evitación) 
en el output forzado — aspecto lingüístico G2.

En relación con el aspecto G2 (puntuación), se decide analizar las tasas de aumento/
disminución de todas las categorías (G2-uc, G2-ui, G2-ec y G2-ei) en ambos grupos.

La prueba de normalidad de Shapiro-Wilk arrojó resultados positivos para la categoría 
G2-uc, por lo que se decidió realizar pruebas paramétricas con esta categoría, pero no para 
las categorías G2-ui, G2-ec ni G2-ei, por lo que se decidió realizar pruebas no paramétricas 
con ellas. Las pruebas de homocedasticidad mediante el estadístico de Levene mostraron 
homogeneidad de varianzas para todas las categorías excepto para G2-ec postest.

-	 G2-uc
	 Según la prueba T de muestras independientes, los dos grupos presentaron igual-

dad de medias tanto en medición pretest (Grupo TFF = 6,72/14 y Grupo TFS = 
7,07/14, Sig. = ,688 > ,05) como en medición postest (Grupo TFF = 8,72/14 y Grupo 
TFS = 7,53/14, Sig. = ,172 > ,05). Sin embargo, se puede observar que el incremento 
de uso correcto del aspecto lingüístico fue mayor y estadísticamente significativo 
en el grupo TFF, como confirmó la prueba T de muestras relacionadas (Sig. = ,004 
< ,05), mientras que fue menor y no estadísticamente significativo en el grupo TFS 
(Sig. = ,444 > ,05). Por lo tanto, se puede concluir que las tareas de TP con atención 
a la forma incidieron en un mayor uso correcto del aspecto lingüístico G2.

-	 G2-ui
	 Según la prueba Mann-Whitney de muestras independientes, los dos grupos pre-

sentaron igualdad de medianas tanto en medición pretest (Grupo TFF = 3,50/14 
y Grupo TFS = 3,00/14, Sig. = ,762 > ,05) como en medición postest (Grupo TFF 
= 3,00/14 y Grupo TFS = 4,00/14, Sig. = ,108 > ,05). El descenso del uso inco-
rrecto es uno de los objetivos perseguidos, puesto que supone una ausencia de 
errores en la aplicación de un aspecto lingüístico novedoso y/o problemático. Se 
puede observar que el grupo TFF tuvo un descenso de uso incorrecto del aspec-
to lingüístico, aunque este no fue estadísticamente significativo (prueba de los 



202

rangos de Wilcoxon, Sig. = ,106 > ,05), mientras que el grupo TFS experimentó 
un aumento, aunque tampoco fue estadísticamente significativo (prueba de los 
rangos de Wilcoxon, Sig. = ,303 > ,05). Por lo tanto, se concluye (con reservas, al 
no tratarse de resultados estadísticamente significativos) que las actividades de 
traducción con atención a la forma supusieron una mejora en el output forzado 
de los sujetos del grupo TFF respecto a un descenso en el uso incorrecto.

-	 G2-ec
	 Según la prueba Mann-Whitney de muestras independientes, los dos grupos 

presentaron igualdad de medianas tanto en medición pretest (Grupo TFF = 
1,50/14 y Grupo TFS = ,00/14 con Sig. = ,067 > ,05) como en medición postest 
(Grupo TFF = 1,00/14 y Grupo TFS = ,00/14 con Sig. = ,086 > ,05). El descenso 
de la evitación correcta es uno de los objetivos perseguidos, puesto que puede 
implicar que los sujetos se sienten más seguros a la hora de emplear este recurso 
lingüístico. Se puede observar que el descenso de evitación correcta del aspec-
to lingüístico fue ligeramente mayor aunque no estadísticamente significativo 
en el grupo TFF (prueba de los rangos de Wilcoxon, Sig. = ,179 > ,05) y menor 
aunque tampoco estadísticamente significativo en el grupo TFS (prueba de los 
rangos de Wilcoxon, Sig. = ,234 > ,05). Aunque la baja tasa de frecuencia de esta 
categoría hace que los resultados se deban observar con cautela, se puede con-
cluir que las tareas de traducción (tanto con atención a la forma como sin ella) 
supusieron un descenso en la evitación correcta y, por lo tanto, una mayor pre-
paración para el uso del aspecto lingüístico G2 .

-	 G2-ei
	 La medición de G2-ec se complementa con la realizada para la evitación inco-

rrecta para ambos grupos. Según la prueba Mann-Whitney de muestras inde-
pendientes, los dos grupos presentaron igualdad de medianas tanto en medición 
pretest (Grupo TFF = 1,00/14 y Grupo TFS = 2,00/14 con Sig. = ,215 > ,05) como 
en medición postest (Grupo TFF = 1,00/14 y Grupo TFS = 1,00/14 con Sig. = 
,108 > ,05). El descenso del evitación incorrecta es uno de los objetivos persegui-
dos, puesto que supone una mejora en la producción del sujeto (una menor tasa 
de errores). Se puede observar que los dos grupos tuvieron un descenso similar 
(aunque con valores muy bajos en ambos casos) y que en ninguno de los dos gru-
pos este descenso fue estadísticamente significativo (con la prueba de rangos de 
Wilcoxon con Sig. = ,102 > ,05 para el grupo TFF y con Sig. = ,107 > ,05 para el 
grupo TFS). Los gráficos de cajas y bigotes permitieron observar, sin embargo, 
que el grupo TFF presentó una mayor concentración en las mediciones postest, 
sin casos atípicos, mientras que en la medición pretest los datos presentaban 
una gran cantidad de estos casos (esto indica que la intervención pedagógica 
sirvió para homogenizar el comportamiento de los sujetos del grupo respecto a 
esta estrategia).

En resumen, se concluye (con reservas, al no tratarse de resultados estadísticamente sig-
nificativos) que las actividades de traducción con atención a la forma supusieron un descen-
so en la evitación incorrecta y, por lo tanto, una mejora en el output forzado de los sujetos.
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G4 (oraciones de relativo)
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Gráficos 11a-d. Tasa de estrategias de traducción (uso/evitación) 
en el output forzado — aspecto lingüísticos G4.

En relación con el aspecto G4 (oraciones de relativo), se decide analizar las tasas de 
aumento/disminución de las categorías G4-uc, G4-ui y G4-ec en ambos grupos.

La prueba de normalidad de Shapiro-Wilk no arrojó resultados positivos para nin-
guna de las categorías que se pretendía analizar, por lo que se decidió realizar pruebas 
no paramétricas. Las pruebas de homocedasticidad mediante el estadístico de Levene 
mostraron homogeneidad de varianzas en todas las categorías.

-	 G4-uc
	 Según la prueba Mann-Whitney de muestras independientes, los dos grupos 

presentaron igualdad de medianas tanto en medición pretest (Grupo TFF = 
9,00/14 y Grupo TFS = 10,00/14 con Sig. = ,361 > ,05) como en medición postest 
(Grupo TFF = 9,00/14 y Grupo TFS = 12,00/14 con Sig. = ,057 > ,05). Se puede 
observar que el incremento de uso correcto fue mayor y estadísticamente sig-
nificativo en el grupo TFS (prueba de rangos de Wilcoxon con Sig. = ,011 < ,05) 
y menor aunque no estadísticamente significativo en el grupo TFF (prueba de 
rangos de Wilcoxon, con Sig. = ,097 > ,05). Por lo tanto, se concluye que tanto 
las tareas pedagógicas de traducción con atención a la forma como con foco en 
significado consiguieron un aumento en la tasa de uso correcto, aunque este fue 
ligeramente mayor (y significativo) en el grupo que no recibió tratamiento de 
atención a la forma. 

-	 G4-ui
	 Según la prueba Mann-Whitney de muestras independientes, los dos grupos pre-

sentaron igualdad de medianas tanto en medición pretest (Grupo TFF = 1,00/14 
y Grupo TFS = 1,00/14 con Sig. = ,269 > ,05), pero no en la medición postest (Gru-
po TFF = 3,50/14 y Grupo TFS = 1,00/14 con Sig. = ,007 < ,05). El descenso del 
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uso incorrecto es uno de los objetivos perseguidos, puesto que supone que los 
sujetos cometen menos errores al usar un aspecto lingüístico novedoso y/o pro-
blemático. Se puede ver que los dos grupos presentan, aparentemente, un efecto 
negativo de la instrucción, ya que en ambos se observa un aumento en el uso inco-
rrecto, siendo este significativamente estadístico en el grupo TFF (prueba de los 
rangos de Wilcoxon, Sig. = ,007 < ,05) y no significativo en el grupo TFS (prueba 
de los rangos de Wilcoxon, Sig. = ,405 > ,05). Por lo tanto, se concluye, aunque 
con cierta reserva debido a las bajas tasas de frecuencia de esta categoría, que las 
tareas pedagógicas de traducción (tanto con atención a la forma como sin ella) no 
ayudaron a reducir el uso incorrecto del aspecto lingüístico G4 en el output for-
zado, sino que tuvieron un efecto negativo al aumentar la tasa de uso incorrecto. 
Es posible que se trate de un efecto aparentemente negativo de la instrucción, 
pero que constituya, en realidad, un caso de reestructuración: en el estado de 
conocimiento de partida de los estudiantes, puede que la instrucción en las di-
ferentes variantes de esta categoría gramatical produjera una reacomodación de 
reglas al introducir elementos nuevos que obligan a reconstruir un subsistema 
inicialmente simplificado. Esa reestructuración, en principio, se manifestaría en 
mayor frecuencia y variedad de errores aunque después pueda evolucionar hacia 
un sistema más elaborado y con menos errores.

-	 G4-ec
	 Según la prueba Mann-Whitney de muestras independientes, los dos grupos 

presentaron igualdad de medianas tanto en medición pretest (Grupo TFF = 
3,00/14 y Grupo TFS = 2,00/14 con Sig. = ,244 > ,05) como en medición postest 
(Grupo TFF = ,00/14 y Grupo TFS = ,00/14 con Sig. = ,957 > ,05). El descenso 
de la evitación correcta es uno de los objetivos perseguidos, puesto que puede 
implicar que los sujetos se sienten más seguros a la hora de emplear este recurso 
lingüístico. Se puede observar que el descenso de evitación correcta del aspecto 
lingüístico fue prácticamente igual en los dos grupos, y también estadísticamen-
te significativo en ambos (prueba de los rangos de Wilcoxon, Sig. = ,000 < ,05 
para el grupo TFF y Sig. = ,001 < ,05 para el grupo TFS). Debido a la baja tasa de 
frecuencia de esta categoría, este descenso debe interpretarse con cautela, pero 
se puede concluir que las tareas pedagógicas de traducción con atención a la 
forma no supusieron una diferencia a la hora de preparar mejor a los sujetos para 
el uso de este aspecto lingüístico. 
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L1 (precisión léxica)
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Gráficos 12a-d. Tasa de estrategias de traducción (uso/evitación) 
en el output forzado — aspecto lingüístico L1.

En relación con el aspecto L1, se decide analizar las tasas de aumento/disminución 
de las categorías L1-uc y L1-ei en ambos grupos.

La prueba de normalidad de Shapiro-Wilk no arrojó resultados positivos para ningu-
na de las dos categorías que se pretendía analizar, por lo que se decidió realizar pruebas 
no paramétricas. Las pruebas de homocedasticidad mediante el estadístico de Levene 
mostraron homogeneidad de varianzas en todas las categorías excepto en L1-uc postest.

-	 L1-uc
	 Según la prueba Mann-Whitney de muestras independientes, los dos grupos 

presentaron igualdad de medianas en medición pretest (Grupo TFF = 5,00/9 y 
Grupo TFS = 5,00/9 con Sig. = ,421 > ,05), aunque no en medición postest (Gru-
po TFF = 8,50/9 y Grupo TFS = 5,00/9 con Sig. = ,002 < ,05). Se puede observar, 
además, que el incremento de uso correcto en el grupo TFF fue estadísticamente 
significativo (prueba de rangos de Wilcoxon con Sig. = ,001 < ,05), mientras que 
el grupo TFS incluso presentó un descenso no deseado, aunque no fue estadísti-
camente significativo (prueba de rangos de Wilcoxon con Sig. = ,803 > ,05). 	
Por lo tanto, se concluye que las tareas pedagógicas de traducción con atención 
a la forma resultaron beneficiosas para la mejora del output forzado de los sujetos 
en cuanto a la precisión léxica en los verbos de habla, mientras que las tareas de 
traducción centradas en el significado no lograron este efecto positivo, aunque 
este último resultado deba interpretarse con cautela. 

-	 L1-ei
	 La medición de L1-uc se complementa con la realizada para la evitación inco-

rrecta en ambos grupos. Según la prueba Mann-Whitney de muestras indepen-
dientes, los dos grupos presentaron igualdad de medianas en medición pretest 
(Grupo TFF = 3,00/9 y Grupo TFS = 3,00/9 con Sig. = ,509 > ,05), pero no en 
medición postest (Grupo TFF = ,00/9 y Grupo TFS = 4,00/9 con Sig. = ,001 < ,05). 
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El descenso de la evitación incorrecta es uno de los objetivos perseguidos, puesto 
que supone una mejora en la producción del sujeto al implicar una menor tasa de 
errores. Se puede observar que el grupo TFF presentó un descenso, que además 
fue estadísticamente significativo (prueba de rangos de Wilcoxon con Sig. = ,001 
< ,05), mientras que el grupo TFS sufrió un aumento también estadísticamente 
significativo (prueba de rangos de Wilcoxon con Sig. = ,059 < ,05). Por lo tanto, 
se concluye, con reservas al tratarse de tasas de frecuencia relativamente bajas y la 
gran cantidad de casos atípicos, que las actividades de traducción con atención a 
la forma supusieron un mayor beneficio para el output forzado de los sujetos, mien-
tras que la falta de foco de este tratamiento pedagógico tuvo un efecto negativo.

En la tabla 30 se detallan los resultados del contraste pretest-postest de los distintos 
aspectos lingüísticos objeto de estudio en las categorías analizadas. En esta tabla se 
realizan tres indicaciones:

-	 Si se produjo un aumento (↑) o un descenso ( ↓ ).
-	 Si la variación implica un efecto positivo (color verde) o negativo (rojo) en el out-

put forzado.
-	 Si la variación fue estadísticamente significativa (casilla sombreada) o no (casilla 

no sombreada). 

Grupo TFF Grupo TFS

G1 uso correcto ↑ uso correcto ↑

evitación correcta ↓ evitación correcta ↓

G2 uso correcto ↑ uso correcto ↑

uso incorrecto ↓ uso incorrecto ↑

evitación correcta ↓ evitación correcta ↓

evitación incorrecta ↓ evitación incorrecta ↓

G4 uso correcto ↑ uso correcto ↑

uso incorrecto ↑ uso incorrecto ↑

evitación correcta ↓ evitación correcta ↓

L1 uso correcto ↑ uso correcto ↓

evitación incorrecta ↓ evitación incorrecta ↑

Tabla 30. Resumen de resultados de las estrategias de traducción (uso/evitación) en el output forzado.
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Como se puede observar, los resultados fueron en mayor medida positivos en el 
grupo TFF (10 de las 11 categorías analizadas contribuyeron a mejorar el output forzado 
frente a 7 de 11 en el caso del grupo TFS). Además, en el grupo TFF las variaciones fue-
ron estadísticamente significativas con mayor frecuencia (7 de 11 frente a 4 de 11 en el 
grupo TFS), pese a que en algunas mediciones estos resultados se deban interpretar con 
cautela por la baja tasa de frecuencia. 

Por otro lado, se observan mejores resultados en los aspectos lingüísticos que 
presentan una relación forma-significado más clara (G1 y L1), es decir, sistemática 
y abiertamente reconocible, mientras que los aspectos G2 y G4, de naturaleza más 
arbitraria en cuanto a la realización lingüística, presentan unos resultados estadísti-
camente menos significativos.

3.5.5. Correlaciones

Con el fin de complementar las mediciones inter-grupos e intra-grupos pretest y pos-
test y poder analizar el comportamiento de cada grupo a lo largo de todo el experimen-
to, se llevaron a cabo análisis de correlaciones entre las mediciones relacionadas con el 
objetivo principal del estudio, esto es, el control formal de los sujetos. Para cada grupo 
se correlacionaron las siguientes mediciones en la medida en que se hubieran recogido 
datos al respecto:

1.	 Output libre–criterio de corrección. De los cuatro criterios utilizados por los ca-
lificadores expertos para evaluar el output libre (Cumplimiento de la tarea, Co-
herencia, Alcance y dominio de vocabulario, Corrección) se usaron las puntua-
ciones otorgadas al de Corrección, puesto que el tratamiento pedagógico en los 
grupos experimentales incidía principalmente en esta dimensión de la produc-
ción escrita de los sujetos. Si bien no se puede descartar de entrada un efecto en 
los otros criterios (por ejemplo, un buen uso de las oraciones de relativo puede 
favorecer la coherencia y la cohesión de un texto, o la variedad en los verbos de 
habla introductorios puede contribuir a un mayor alcance de vocabulario), cree-
mos que la precisión y la corrección gramaticales podían verse más beneficiadas 
por el tratamiento de atención a la forma, no solo en cuanto a los aspectos lin-
güísticos objeto de estudio, sino también en fomentar una atención más general 
a los aspectos formales.

2.	 Output forzado-puntuación total (grupos TFF y TFS). De este instrumento se 
usaron en las correlaciones las puntuaciones totales puesto que estas venían da-
das por la tasa de acierto (uso/evitación correcta) a la hora de traducir los casos 
concretos de los aspectos lingüísticos objeto de estudio.

3.	 Tests controlados de aprendizaje inmediato (grupos TFF y ELE). 

No se utilizó en las correlaciones la ocurrencia (uso correcto) de los aspectos lin-
güísticos en el output libre puesto que, como se indicó en el apartado dedicado a este 
instrumento (vid. supra 3.5.2.), la aparición de estos aspectos lingüísticos en la produc-
ción libre de los sujetos podía venir dada por varias causas, como eran el tema escogido 
o el tipo de información proporcionada.
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Puesto que algunas de las mediciones utilizadas en las correlaciones no presentaron 
una distribución normal (en concreto, las relacionadas con el output forzado), se lleva-
ron a cabo correlaciones bivariadas mediante el coeficiente de correlación de Spear-
man. Para analizar las correlaciones se utilizó la siguiente escala de rangos de valores:

0,0 < rxy ≤ 0,2 Muy baja
0,2 < rxy ≤ 0,4 Baja
0,4 < rxy ≤ 0,7 Moderada o media
0,7 < rxy ≤ 0,9 Alta
0,9 < rxy ≤ 1,0 Muy alta

Puesto que todas las mediciones empleadas estaban relacionadas con el mismo 
constructo, es decir, con el control gramatical de los aspectos lingüísticos, se deter-
minó que eran de esperar unas correlaciones entre moderadas y altas: no menores de 
0,4 (bajas) por el hecho mencionado de que todas las mediciones reflejaban el grado de 
control gramatical mediante diferentes instrumentos (en la producción libre, en un out-
put forzado por la traducción, en una actividad cerrada mediante tests controlados de 
aprendizaje inmediato), pero tampoco mayores de 0,9 (muy altas) debido a la diferente 
naturaleza de los instrumentos de recogida de datos (de más libre a más controlado). En 
las tablas correspondientes se ha utilizado el siguiente sistema para señalar las corre-
laciones, así como el grado de significación estadística mediante el p-valor correspon-
diente al coeficiente de correlación de Spearman:

Sombreado verde : correlación esperada
Sombreado amarillo: correlación cercana a la esperada
Sombreado rojo: correlación no esperada 

Sombreado verde : correlación estadísticamente significativa
Sombreado amarillo: correlación cercana a la estadísticamente significativa
Sombreado rojo: correlación estadísticamente no significativa

Cabe señalar que las correlaciones esperadas (y estadísticamente significativas) no 
implican una relación causal. Por ejemplo, una alta correlación entre la tasa de acier-
to en los tests controlados de aprendizaje inmediato y el control gramatical en la pro-
ducción libre no se interpreta como un efecto beneficioso de aquellos en este último. 
Las correlaciones se utilizaron como otro instrumento de control más para indagar 
sobre la evolución de cada grupo a lo largo del experimento respecto al control gra-
matical y para comparar las similitudes o diferencias entre los grupos en cuanto a 
dicha evolución. 

En primer lugar se analizaron las correlaciones entre los diferentes instrumentos 
mencionados dentro de cada grupo para determinar cuáles eran más significativas. Una 
vez localizadas, se llevó a cabo dentro de ellas un análisis de correlaciones más detallado 
por aspectos lingüísticos con el fin de determinar si estos presentaban algún compor-
tamiento diferencial. 
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3.5.5.1. Correlaciones del grupo TFF

El cálculo de las correlaciones del grupo TFF arrojó los datos recogidos en el anexo 
10. Como se puede observar, las mayores correlaciones se produjeron entre los instru-
mentos más controlados, esto es, entre los tests de aprendizaje inmediato y el output 
forzado, siendo varias de estas correlaciones estadísticamente significativas (Sig. < ,05 
o incluso < ,01). 

Por lo tanto, se decide analizar la correlación entre estos dos instrumentos de me-
dición por aspectos lingüísticos (solo G1, G2 y G4, ya que el aspecto G3 no se tuvo en 
cuenta en la revisión del output forzado por su baja tasa de aprendizaje) para observar si 
hay alguna diferencia significativa entre ellos.

Cabe señalar también la alta correlación entre el criterio de corrección del output 
libre pretest y postest, lo cual se corresponde con la alta fiabilidad entre evaluadores 
observada en el experimento (vid. supra 3.5.2.), así como la corroboración de que el tra-
tamiento docente no produjo cambios intra-sujetos en el grado de control gramatical, 
es decir, aquellos sujetos que presentaban un mayor/menor control gramatical en el 
output libre pretest fueron los que siguieron presentándolo en el output libre postest. 

Un análisis de las correlaciones entre las tasas de acierto por aspectos lingüísticos 
en el output forzado y los tests de aprendizaje (vid. anexo 11) arrojó las siguientes corre-
laciones estadísticamente significativas:

-	 G1
	 Test controlado pretest-output forzado postest (r = ,669 con Sig. = ,006).

-	 G2
	 Output forzado pretest-output forzado postest (r = ,752 con Sig. = ,000).

-	 G4
	 Output forzado pretest-test controlado postest (r = ,502 con Sig. = ,040).

Aparte de estas correlaciones, se observaron otras por encima de ,400 (aunque no 
estadísticamente significativas): una para G1, dos para G2 y tres para G4. Esto nos lleva 
a pensar que el tratamiento pedagógico con atención a la forma tuvo un mayor efecto 
de variación intra-sujeto en el control del aspecto G1 puesto que las tasas de acierto 
entre los diferentes instrumentos de medición presentan menos correlaciones que las 
de los otros dos aspectos lingüísticos, es decir, los sujetos con mayor/menor control 
gramatical del aspecto G1 en los tests controlados no fueron siempre los mismos que 
los que mostraron mayor/menor control gramatical de este aspecto en el output forzado 
(ni en las correlaciones internas de estos dos instrumentos).

3.5.5.2. Correlaciones del grupo TFS

El cálculo de las correlaciones del grupo TFS arrojó los datos recogidos en el anexo 12. 
Al igual que en el grupo TFF, el criterio de corrección del output libre presentó una 
correlación alta y estadísticamente significativa con otro instrumento que, a diferencia 
del grupo TFF, no es su equivalente postest, sino el output forzado postest. Este cambio 
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en el comportamiento intra-sujetos implica que la falta de tratamiento pedagógico sin 
atención a la forma tuvo un efecto diferente en tanto que los sujetos con un mayor/
menor control gramatical en su producción libre pretest no fueron los mismos que lo 
presentaron en la producción libre postest. En cualquier caso, este grupo sí coincide 
con el grupo TFF en la correlación entre el output forzado pretest y postest.

Por todo lo expuesto, se decidió analizar las correlaciones por aspectos lingüísticos 
entre la tasa de acierto pretest y postest en el output forzado. Como se muestra en la 
tabla 31, el análisis del coeficiente de correlación de Spearman arroja un alto grado de 
correlación entre las mediciones:

Grupo TFS Forzado
pretest
G1

Forzado
pretest
G2

Forzado
pretest
G4

Forzado
postest
G1

Forzado
postest
G2

Forzado
postest
G4

Rho de 
Spearman

Forzado 
pretest 
G1 

Coeficiente 
de correlación

,703** ,617* ,582* ,550* ,310

Sig. (bilateral) ,003 ,014 ,023 ,034 ,260

N 15 15 15 15 15

Forzado 
pretest 
G2 

Coeficiente 
de correlación

,703** ,318 ,534* ,366 ,227

Sig. (bilateral) ,003 ,247 ,040 ,180 ,416

N 15 15 15 15 15

Forzado 
pretest 
 G4 

Coeficiente 
de correlación

,617* ,318 ,419 ,621* ,563*

Sig. (bilateral) ,014 ,247 ,120 ,013 ,029

N 15 15 15 15 15

Forzado 
Postest
G1 

Coeficiente 
de correlación

,582* ,534* ,419 ,506 ,554*

Sig. (bilateral) ,023 ,040 ,120 ,055 ,032

N 15 15 15 15 15

Forzado 
postest 
G2 

Coeficiente 
de correlación

,550* ,366 ,621* ,506 ,572*

Sig. (bilateral) ,034 ,180 ,013 ,055 ,026

N 15 15 15 15 15



213

Rho de 
Spearman

Forzado 
postest 
G4 

Coeficiente 
de correlación

,310 ,227 ,563* ,554* ,572*

Sig. (bilateral) ,260 ,416 ,029 ,032 ,026

N 15 15 15 15 15

** : La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* : La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

Tabla 31. Correlaciones entre los aspectos lingüísticos en el output forzado — grupo TFS.

Por el contrario, si estos resultados se comparan con los del grupo TFF (tabla 32) 
observamos una escasa correlación por aspectos lingüísticos entre el output forzado 
pretest y el output forzado postest, como ya indicó la falta de correlación general entre 
estos dos instrumentos (r = ,308 con Sig. = ,213).

GRUPO TFF Forzado
pretest
G1

Forzado
pretest
G2

Forzado
pretest
G4

Forzado
postest
G1

Forzado
postest
G2

Forzado
postest
G4

Rho de 
Spearman

Forzado 
pretest 
G1 

Coeficiente 
de correlación

,213 ,280 ,137 ,169 ,421

Sig. (bilateral) ,396 ,261 ,587 ,503 ,082

N 18 18 18 18 18

Forzado 
pretest 
G2 

Coeficiente 
de correlación

,213 ,376 ,040 ,752** ,202

Sig. (bilateral) ,396 ,124 ,876 ,000 ,423

N 18 18 18 18 18

Forzado 
pretest 
 G4 

Coeficiente 
de correlación

,280 ,376 -,102 ,331 ,315

Sig. (bilateral) ,261 ,124 ,688 ,180 ,203

N 18 18 18 18 18

Forzado 
Postest
G1 

Coeficiente 
de correlación

,137 ,040 -,102 ,087 ,150

Sig. (bilateral) ,587 ,876 ,688 ,732 ,553

N 18 18 18 18 18
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Rho de 
Spearman

Forzado 
postest 
G2 

Coeficiente 
de correlación

,169 ,752** ,331 ,087 ,278

Sig. (bilateral) ,503 ,000 ,180 ,732 ,263

N 18 18 18 18 18

Forzado 
postest 
G4 

Coeficiente 
de correlación

,421 ,202 ,315 ,150 ,278

Sig. (bilateral) ,082 ,423 ,203 ,553 ,263

N 18 18 18 18 18

** : La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 32. Correlaciones entre los aspectos lingüísticos en el output forzado — grupo TFF.

La única correlación estadísticamente significativa fue la del aspecto G2. Este dato 
contrasta con los resultados de la variación intra-grupal en la tasa de acierto (uso co-
rrecto) pretest-postest en el output forzado (vid. supra tabla 30), los cuales fueron po-
sitivos para los tres aspectos G1, G2 y G4 (y estadísticamente significativos para G1 y 
G2). De nuevo, esto nos lleva a pensar que el tratamiento pedagógico con atención a la 
forma tuvo un mayor efecto de variación intra-sujeto.

3.5.5.3. Correlaciones del grupo ELE

El cálculo de las correlaciones del grupo ELE arrojó los datos recogidos en el anexo 13. 
En él se puede observar que la única correlación significativa tuvo lugar entre los tests 
de aprendizaje inmediato. En consecuencia, se decidió estudiar las correlaciones por 
aspectos lingüísticos en estas mediciones de aprendizaje pretest y postest. 

Por otro lado, cabe señalar que, al igual que en el grupo TFF, hay una correlación 
cercana a lo estadísticamente significativo entre el criterio de corrección del output 
libre pretest y postest (no presente en el grupo TFS), lo cual podría evidenciar que 
un tratamiento pedagógico de los aspectos lingüísticos contribuye a mantener el ni-
vel de corrección en la producción libre sin variaciones intra-sujeto, pero el hecho 
de que esta correlación no sea estadísticamente significativa en el grupo ELE hace 
necesario que este posible efecto deba ser estudiado más a fondo para poder llegar a 
datos concluyentes.

El análisis de correlaciones por aspectos lingüísticos entre los tests de aprendizaje 
inmediato (vid. anexo 14) arrojó correlaciones estadísticamente significativas entre las 
siguientes mediciones:

-  G1 pretest y G1 postest (r = ,574 con Sig. = ,003)
-  G2 pretest y G3 pretest (r = ,475 con Sig. = ,019)
-  G2 pretest y G2 postest (r = ,650 con Sig. = ,001)
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-  G2 pretest y G3 postest (r = ,538 con Sig. = ,007)
-  G2 postest y G3 postest (r = ,458 con Sig. = ,024)
-  G3 pretest y G3 postest (r = ,624 con Sig. = ,001)
-  G3 pretest y G4 postest (r = ,449 con Sig. = ,028)
-  G4 pretest y G4 postest (r = ,970 con Sig. = ,000)

Como se puede observar, todos los aspectos se correlacionaron significativamen-
te entre sus mediciones pretest y postest. El único aspecto que no se correlacionó de 
forma significativa con los otros aspectos en ninguna medición es G1, lo cual vuelve a 
corroborar el carácter diferenciador de este aspecto lingüístico. 

Una comparativa con el grupo TFF arrojó resultados parecidos, puesto que en este 
grupo encontramos las siguientes correlaciones estadísticamente significativas (dos de 
ellas solamente cercanas a lo estadísticamente significativo):

-  G1 pretest y G1 postest (r = ,686 con Sig. = ,002) = ELE
-  G2 pretest y G2 postest (r = ,553 con Sig. = ,017) = ELE
-  G2 postest y G4 postest (r = ,441 con Sig. = ,067) ≠ ELE
-  G3 pretest y G2 postest (r = ,508 con Sig. = ,031) ≠ ELE
-  G3 pretest y G3 postest (r = ,515 con Sig. = ,029) = ELE
-  G4 pretest y G2 postest (r = ,493 con Sig. = ,038) ≠ ELE
-  G4 pretest y G3 postest (r = ,450 con Sig. = ,061) ≠ ELE
-  G4 pretest y G4 postest (r = ,810 con Sig. = ,000) = ELE

A tenor de estos datos, podemos constatar que en este grupo los cuatro aspectos 
lingüísticos también se correlacionaron entre sus mediciones pretest y postest y, al 
igual que en el grupo ELE, el único aspecto que no se correlacionó con los demás es el 
aspecto G1. De todo esto se desprende que los tratamientos pedagógicos con atención 
a la forma tanto en un contexto de TP como de enseñanza de ELE tuvieron un efecto 
similar en cuanto a la variación intra-sujeto, al igual que en la tasa de aprendizaje.

3.6. Las percepciones de los estudiantes 

Concluimos la sección de análisis de datos dando cabida a la voz de los estudiantes. El 
análisis cuantitativo del apartado anterior, centrado en medir mediante cálculos esta-
dísticos la tasa de aprendizaje y control de los aspectos lingüísticos objeto de estudio, 
se complementa en este apartado con un análisis cualitativo de las opiniones de los 
estudiantes acerca de las prácticas docentes exploradas en el presente estudio. 

Estas opiniones provienen de los estudiantes de nuestros cursos de traducción du-
rante tres años y medio antes de realizar el estudio presentado en esta tesis. Sin embar-
go, creemos que estos comentarios se pueden considerar representativos a la hora de 
evaluar el enfoque metodológico aquí propuesto (el de TP mediante actividades coo-
perativas con atención a la forma) puesto que este enfoque ha sido el que siempre ha 
guiado nuestra práctica docente. 

Con el fin de sondear las percepciones de los estudiantes acerca de los beneficios de 
realizar un curso de traducción inversa como complemento a su aprendizaje de espa-
ñol, durante tres años y medio pedimos a nuestros estudiantes que rellenaran un cues-
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tionario de evaluación del curso (vid. anexo 15). Los cuestionarios se administraron en 
los periodos docentes indicados a continuación, siempre al final del curso, y los estu-
diantes pudieron contestarlos tanto en español como en inglés:

-  Cuatrimestre de primavera de 2006.
-  Cuatrimestres de primavera y otoño de 2007, 2008 y 2009.

Las creencias y percepciones de los estudiantes acerca del proceso de enseñanza 
son una fuente continua de información sobre aquellas cuestiones que pueden facilitar 
o entorpecer el proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que su análisis debe servir de 
punto de partida y evaluación de toda propuesta metodológica. Por todo ello, en los 
cuestionarios de evaluación, se animaba a los estudiantes a través de preguntas abiertas 
a valorar diferentes aspectos del curso, como los contenidos de cada bloque, las diná-
micas de trabajo, el proceso de evaluación, etc., con el fin de mejorarlo. Además, se 
incluían las siguientes preguntas:

¿Qué beneficios/ventajas o perjuicios/desventajas ves a hacer un curso de traducción como 
este como complemento a tu formación en lengua española? Describe en detalle qué cosas (posi-
tivas y/o negativas) te ha aportado este curso en tu aprendizaje y desarrollo personal (intenta 
escribir al menos tres).

¿Qué te parecería la idea de incluir actividades de traducción —como las que hemos he-
cho— en los cursos normales de lengua española? Ventajas e inconvenientes.

Como se puede apreciar, las dos preguntas eran abiertas, con el objetivo de no 
proporcionar ninguna información que pudiera guiar a los estudiantes y de esta ma-
nera sesgar la muestra obtenida. Además, de esta manera se pretendía hacer aflorar 
el máximo posible de ideas, sin que estas estuvieran limitadas por ninguna temática 
en particular. 

La segunda pregunta se descartó en los últimos tres cuatrimestres porque los estu-
diantes tenían que cumplimentar el cuestionario el último día del curso, el cual siempre 
coincidía con el examen final, con lo que se decidió reducir la cantidad de tiempo nece-
sario para rellenarlo. En el presente análisis no se han incluido, por tanto, las respuestas 
dadas por los informantes a esta pregunta, puesto que no estuvo presente en toda la 
muestra. Sin embargo, creemos conveniente su futuro análisis, porque puede arrojar 
luz sobre las percepciones de los estudiantes sobre el uso de actividades de mediación 
interlingüística dentro de los cursos normales de lengua. 

Los cuestionarios se analizaron, se descartaron unos pocos que contenían vagueda-
des imposibles de categorizar y se decidió manejar una muestra final de 200 cuestio-
narios, de los cuales se extrajeron 490 ventajas o beneficios, debido a que el número 
de comentarios aportados varió según el informante. 

Tras transcribir todos los comentarios, se analizaron para determinar las categorías 
en que podían ser agrupados y realizar una primera tipología de ventajas/beneficios. 
Como resultado se obtuvieron 17 categorías, en la cantidad y porcentajes detallados 
más adelante.

Antes de escrutar todos estos comentarios, creemos interesante describir la infor-
mación mencionada como desventajas o inconvenientes por los informantes. Estos 



217

comentarios, presentes en apenas un 5 % de los cuestionarios, se pueden agrupar en las 
siguientes categorías40: 

-  Mezcla de niveles de competencia lingüística de los estudiantes en clase (ej. in-
formante n.º 132). 

-  Necesidad de más teoría sobre la traducción (ej. informante n.º 126).
-  Conveniencia de incluir otras prácticas de traducción: interpretación bilateral, 

traducción a la vista (ej. informantes n.º 126, 175).
-  Demasiada especialización de algunos temas tratados, cuyo vocabulario no se uti-

liza a menudo (ej. informantes n.º 131, 135).
-  Fomento del uso o la dependencia de la L1 (ej. informantes n.º 65, 119, 177).
-  Complejidad de algunas de las reglas explicadas (ej. informante n.º 108).
-  Uso principalmente de la variedad peninsular (ej. informantes n.º 38, 89, 95, 193).
-  Necesidad de realizar más traducciones de frases aisladas en lugar de textos com-

pletos (ej. informante n.º 72).
-  Inclusión de actividades de traducción directa (ej. informante n.º 58).

Como se puede apreciar, los comentarios son variados y tratan cuestiones in-
teresantes, aunque su escasa incidencia hace que no se pueda extraer ninguna con-
clusión. Tal vez sería oportuno en futuras investigaciones profundizar más a este 
respecto, incluyendo estas afirmaciones en los cuestionarios de evaluación para que 
los estudiantes las valoren de manera más cerrada (usando, por ejemplo, una escala 
de Likert).

Como ya se ha mencionado, los 490 comentarios positivos sobre la idea de realizar 
un curso de traducción se analizaron y clasificaron, con la tipología recogida en los 
siguientes gráficos41.

40. Se exponen aquí las desventajas e inconvenientes presentes en los cuestionarios que estaban relacionados directa-
mente con la idea de realizar un curso de traducción pedagógica (sus actividades y contenidos), es decir, con el proceso 
de aprendizaje en sí, no aquellos que describían problemas de gestión del tiempo, organización del trabajo, sistema de 
calificación, etc., puesto que no son el objetivo del presente análisis.
41. El estudio realizado con las percepciones de los estudiantes está a medio camino entre el análisis cualitativo (en 
tanto que la categorización de las ventajas y beneficios fue realizada subjetivamente a partir de comentarios libres 
de los estudiantes) y el análisis cuantitativo (en lo que se refiere al tratamiento estadístico —principalmente porcen-
tual— realizado con dichas categorías y subcategorías, así como el posterior intento de extraer de él unas conclusio-
nes sobre cuáles podrían ser las cuestiones interesantes para investigar). Sin embargo, se necesitaría, respecto a la 
investigación cualitativa, triangular los datos con otros instrumentos de recogida, como la realización de entrevistas 
con los informantes o mediante la confección de diarios de aprendizaje por parte de los mismos. Respecto al análisis 
cuantitativo, sería necesaria una recogida de datos más fiable con categorías cerradas. No creemos, sin embargo, que 
el análisis carezca de total validez interna, ya que los comentarios aportados por los informantes son por lo general 
pertinentes y de gran valor informativo. Tampoco de validez externa, puesto que la población de la muestra fue bas-
tante representativa de nuestro contexto de enseñanza-aprendizaje y el número de informantes/comentarios fue lo 
suficientemente elevado. 
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Gráfico 13. Categorización de ventajas/beneficios de realizar un curso de traducción (cantidades).

Gráfico 14. Categorización de ventajas/beneficios de realizar un curso de traducción (proporciones).

Como se puede observar en los gráficos 13 y 14, las percepciones de los alumnos son 
de una gran variedad, aunque un primer análisis nos permite detectar un grupo de tres 
categorías con una mayor incidencia (de más de 60 comentarios), que son “Vocabula-
rio”, “Concienciación lingüística” y “Gramática” (juntas suman un 47 %). De este hecho 
se puede concluir que los estudiantes perciben el curso de traducción principalmente 
beneficioso para el desarrollo de su competencia lingüística.
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A continuación se detecta un grupo de siete categorías de frecuencia media (de 
entre 20 y 40 comentarios para cada una), entre las que creemos destacables aque-
llas dos que presentan comentarios de tipo subjetivo sobre “lo novedoso” de esta 
práctica lingüística (“Práctica diferente” y “Aspectos lingüísticos novedosos”), por 
su interés en el estudio de las percepciones positivas de los estudiantes. Con una 
frecuencia media se encuentra también la categoría relacionada con la reflexión so-
bre el “Proceso de traducción”, dada la importancia prestada durante el curso a las 
técnicas de traducción y las consideraciones que el traductor/mediador debe rea-
lizar. Por otra parte, dentro de este grupo encontramos la primera categoría rela-
cionada con una destreza lingüística (“Expresión escrita”), hecho que no sorprende 
al estar centrado el curso en la traducción escrita, así como una mención al “Co-
nocimiento cultural” adquirido durante la práctica de la traducción. Finalmente, 
hallamos aquí dos categorías que pueden relacionarse entre ellas, en tanto que se 
centran en la comparación directa entre las dos lenguas, “Análisis contrastivo” y 
“No traducir literalmente”.

Finalmente podemos observar un grupo de otras siete categorías de frecuencia 
mucho menor (de menos de 20 comentarios para cada una), entre las que se incluyen 
otras dos destrezas (“Comprensión lectora” y “Expresión oral”), así como otras venta-
jas/beneficios en cantidades residuales que se comentarán más adelante. 

A continuación se analizan de forma separada las cinco categorías de mayor nú-
mero de casos (“Vocabulario”, “Concienciación lingüística”, “Gramática”, “Prácti-
ca diferente” y “Proceso de traducción”) y las categorías que encontramos más rele-
vantes para el presente estudio (“No traducir literalmente”, “Aspectos lingüísticos 
novedosos”, “Expresión oral”, “Uso de recursos”, “Aprender de otros”, “Mediación 
lingüística”, “Adquisición de la lengua” y “Factores afectivos”), con el propósito 
de especificar dentro de cada una de ellas las subcategorías que nos permitieron 
desvelar el mayor número de creencias y percepciones, así como desarrollar nuestro 
marco de investigación.

a. Categoría “Vocabulario”

Gráfico 15. Análisis de la categoría “Vocabulario” (subcategorías por cantidades).
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Como se observa en el gráfico 15, los informantes destacaron la mejora de su cono-
cimiento léxico como resultado de la práctica de las actividades de traducción. En una 
gran mayoría (68 %)42 los comentarios son de carácter general, del tipo43:

131b Vocabulario 1 General 1 “ahora tengo un vocabulario más grande y 
puedo hablar sobre muchas temas diferentes”

140a Vocabulario 1 General 1 “he enriquecido mi vocabulario más”

No obstante, creemos importante subrayar los comentarios acerca de la posibilidad 
que brinda el curso de aprender un vocabulario más especializado que en otras clases 
instrumentales de lengua (15 %), como:

105b Vocabulario 1 Especializado 2 “vocabulario más complicado que las otras 
clases”

121b Vocabulario 1 Especializado 2 “vocabulario raro que ayuda a mejorar su 
comprensión del idioma”

Estos comentarios coinciden con la necesidad de los estudiantes de niveles avanzados 
y superiores (niveles B2-C2 del MCER) de enfrentarse a campos léxicos más específicos. 
También demuestran que las actividades de traducción son un buen marco para intro-
ducir y practicar dicho léxico, puesto que la naturaleza de la información que ha de ser 
transmitida fuerza a los estudiantes a comprenderlo y ponerlo en práctica, solventando un 
problema que a veces está presente en materiales generales de ELE: el conocimiento léxi-
co especializado se reduce a la comprensión, debido al hecho de que es difícil encontrar ac-
tividades realmente significativas en las que los estudiantes se vean “obligados” a utilizarlo.

Otro aspecto destacable es el componente estratégico relacionado con el análisis y 
manipulación del vocabulario, lo cual es reflejo del tratamiento dado en el curso al ma-
nejo de herramientas de búsqueda léxica (como diccionarios bilingües, monolingües, 
de sinónimos, de combinatoria), como:

46c Vocabulario 1 Estrategias 3 “me ha enseñado buscar otras palabras y 
expandir mi uso de vocabulario”

78b Vocabulario 1 Estrategias 3 “I better understand a lot of synonyms in 
Spanish and when I would use them when 
translating”

42. Por claridad en el formato de los gráficos no se han incluido en ellos los porcentajes numéricos de cada subcategoría, de 
manera que se puedan visualizar más claramente las proporciones. 
43. Los comentarios han sido transcritos tal y como aparecían en los cuestionarios, de ahí que presenten a veces errores 
lingüísticos. Cada uno de ellos presenta la siguiente información: 

Nº de informante/
comentario 

Categoría general Numeración de la 
categoría general

Subcategoría Numeración de la 
subcategoría

Comentario
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Por último, queremos llamar la atención sobre cómo los propios estudiantes hacen 
explícito que la traducción sirve como actividad-marco que da sentido a la práctica lin-
güística y también sobre cómo el conocimiento adquirido en el curso se puede trasladar 
a otros contextos:

183a Vocabulario 1 Conocimiento 
práctico

4 “ayuda mucho en una manera indirecta el 
aprendizaje de vocabulario”

89a Vocabulario 1 Aplicación a 
otros contextos

5 “vocabulary […] which has helped me during 
conversations and work for other classes”

119b Vocabulario 1 Aplicación a 
otros contextos

5 “mucho vocabulario útil para algunas situa-
ciones (por ejemplo, compré un aceite de oli-
va fino sin problemas después del proyecto)”

Y, por último, sobre la percepción de que en este contexto se puede aprender vo-
cabulario de “una manera diferente”, lo cual interpretamos como una manifestación de 
cómo el conocimiento léxico adquiere un matiz verdaderamente instrumental supe-
ditado a realizar una tarea que, aunque comparte características con las de expresión 
escrita, es percibida de manera particular:

123a Vocabulario 1 Práctica 
diferente

6 “ver el vocabulario en una manera diferente”

b. Categoría “Concienciación lingüística”44.

Gráfico 16. Análisis de la categoría “Concienciación lingüística” (subcategorías por cantidades).

En el gráfico 16 se recoge lo relativo a, en nuestra opinión, una de las categorías 
más importantes, dado que los datos relacionados con ella dan apoyo a una de las ideas 
defendidas en nuestra investigación: la utilidad de la traducción en el aprendizaje de 
idiomas como herramienta para que los estudiantes tomen conciencia de las caracte-
rísticas de la lengua. 

44. «El conocimiento explícito acerca de la lengua y la percepción y sensibilidad conscientes al aprender la lengua, al ense-
ñarla y al usarla.» (Diccionario de Términos Clave de E/LE s. v. concienciación lingüística).
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Casi un tercio (29 %) de los comentarios pertenecientes a esta categoría son de ca-
rácter general, entre los que sobresalen aquellos que resaltan esta toma de conciencia 
lingüística incidental y, a veces, de manera “inconsciente”. Creemos que los estudiantes 
se refieren aquí a que no se trata de una reflexión completamente explícita del tipo que 
puede ocurrir durante un curso centrado en las características de la lengua (un curso de 
gramática) o un curso general de lengua:

21a Concienciación 
lingüística

2 General 1 “this course taught me how to develop a 
wider understanding of the language”

34a Concienciación 
lingüística

2 General 1 “I don’t know specifically […] but I feel this 
class helped improve my understanding of 
Spanish the most”

52c Concienciación 
lingüística

2 General 1 “aunque es una clase de traducción, aprendí 
mucho en respecto a la lengua española”

No obstante, se ha llevado a cabo una clasificación de los comentarios que parecen 
apuntar a cuestiones más específicas, cuatro de ellas con una frecuencia media y otras 
tres con una frecuencia menor pero igualmente destacables.

La primera subcategoría es la que especifica un aumento en los procesos de moni-
torización45 del estudiante, incluidos (y creemos importante subrayar este factor) los 
proporcionados por la interacción con otros estudiantes:

30c Concienciación 
lingüística

2 Monitorización 2 “ayudó a formar las ideas de qué es correcto 
e incorrecto”

20a Concienciación 
lingüística

2 Monitorización 2 “correcting translations in groups and a 
class helped to understand why something 
was correct/incorrect and not just say what 
the correction was”

En cualquier caso, dentro de estos procesos de monitorización son numerosos los 
comentarios sobre el incremento en la percepción y cuidado de características lingüís-
ticas consideradas de menor frecuencia o de “menor importancia”:

101a Concienciación 
lingüística

2 Monitorización 2 “ahora presto más atención a ciertas cosas 
pequeñas de la lengua -como puntuación, 
acentos, preposiciones, verbos en contexto 
y muchas más cositas”

153b Concienciación 
lingüística

2 Monitorización 2 “también demuestra que yo necesito watch 
pequeñas cosas”

45. Se entiende aquí por “monitorización” los procesos de control consciente de determinadas características lingüísticas 
(principalmente aprendizaje consciente y autocorrección).
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Esto está en consonancia con la idea de que los estudiantes perciben las actividades 
de traducción como un buen contexto para prestar atención a detalles de la lengua que 
se pasan por alto en sus cursos generales de lengua, tal vez, aventuramos, porque estos 
se centran más en fomentar la producción y la fluidez del estudiante, en detrimento de 
la precisión. No pretendemos aquí criticar esas posturas46, pero sí defendemos la nece-
sidad de prestar atención también a las cuestiones de precisión, sobre todo en niveles 
más avanzados, necesidad que vemos reflejada en comentarios de este tipo.

Igualmente pertinentes consideramos los comentarios acerca de la importancia 
del contexto comunicativo como requisito para la adecuación pragmática, así como las 
percepciones sobre la variabilidad en el uso del léxico, en relación a las cuestiones de 
registro y contexto lingüístico:

22c Concienciación 
lingüística

2 Adecuación al 
contexto

3 [he aprendido] “how the construction of 
the language differs depending on cada 
situación”

57f Concienciación 
lingüística

2 Adecuación al 
contexto

3 “to see the little differences for the 
audiences you are translating for”

137c Concienciación 
lingüística

2 Adecuación al 
contexto

3 [tratamos] “no solo de lo que es correcto 
sino también de lo que suena bien y de lo 
que cabe en varias situaciones”

41a Concienciación 
lingüística

2 Variabilidad 4 “es importante aprender varias maneras de 
decir algo y eso hemos hecho”

116b Concienciación 
lingüística

2 Variabilidad 4 “me enseñó que hay varias maneras de decir 
muchas ideas”

De estos comentarios se desprende que las actividades de traducción constituyen un 
marco perfecto en el que prestar atención a los aspectos contextuales (tipo de relación con 
el/los receptor/es de la información, grado de formalidad de la situación comunicativa, per-
tinencia de la información transmitida, etc.) que a veces son difíciles de crear en una clase 
general de español. Los intentos en dichas clases de crear un contexto comunicativo para 
las actividades de expresión47 a veces se ven frustrados por la incapacidad del estudiante de 
“situarse” correctamente en las coordenadas de dicho contexto (por artificioso, ajeno a su 
experiencia personal, extraño a su bagaje cultural o al margen de su evolución como usuario 
de la lengua, incluso de su propia lengua materna). Este problema, creemos, se puede sol-
ventar en cierta medida mediante las actividades de traducción puesto que proporcionan 
un marco de trabajo muy claro: la necesidad de transmitir información en una lengua de 
partida a un receptor que la necesita pero que maneja otra lengua de llegada.

46. Como docentes de lenguas nos situamos dentro del ámbito de la denominada por Tudor “línea blanda del comunica-
tivismo”, el cual se separa de la “línea dura de la metodología comunicativa” en tanto que aquella combina el énfasis en el 
aprendizaje experiencial y comunicativo con un aprendizaje afectivamente adecuado, lo cual incluye prestar atención a los 
contenidos y prácticas docentes que los estudiantes consideran significativos para su aprendizaje : “What the learning acti-
vities are may be less important in affective terms than their power to validate the contribution that individual students can 
make to their own learning” (Tudor 2001: 101). 
47. Sin tener en cuenta aquí el aula per se como contexto real de comunicación, el cual crea unos usos discursivos completa-
mente auténticos, definidos, identificables y justificados.
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En consonancia con esta cuestión, encontramos los comentarios relacionados con 
el grado en que el curso favorece el uso de la lengua dentro de un contexto, especial-
mente cuando este es novedoso:

43a Concienciación 
lingüística

2 Lengua 
en contexto

5 “the first few lessons of translating formally 
- they really helped my skills improve”

77b Concienciación 
lingüística

2 Lengua 
en contexto

5 [traducir] “requiere que trabajemos jun-
to con idioma, contexto y cultura. La in-
formación aprendemos en traducción no 
es simplemente idioma, pero informa de 
pensamientos; como hablamos en nuestras 
propias idiomas y ellos en sus propias, la 
lengua es aprendida más”

178a Concienciación 
lingüística

2 Lengua 
en contexto

5 “grammar specific to certain types 
of writing”

Observamos también menciones especiales a la toma de conciencia de las diferen-
cias entre los diálogos y los subtítulos (contenido de uno de los bloques de trabajo del 
curso), y cómo el curso, pese a estar centrado en actividades de traducción inversa, 
también hace mejorar la conciencia de la L1 de los estudiantes48:

6c Concienciación 
lingüística

2 Diferencias 
dialog-subt

6 “fue interesante ver las diferencias gramati-
cales entre los subtítulos y como se traducía 
el programa”

148a Concienciación 
lingüística

2 Reflexión 
sobre L1

8 “forced me to practice a lot reading and 
writing not only in Spanish but also in 
english, opening my eyes to seeing even 
english differently”

Queremos destacar los cuatro comentarios de la subcategoría 7 (“Output forzado”) 
que contemplamos como de especial relevancia dentro de las hipótesis de trabajo del pre-
sente trabajo de investigación, como es el ver las tareas de traducción como un contexto 
que “obliga” a los estudiantes a utilizar determinadas características lingüísticas que de 
otra manera en actividades de producción libre directamente en la L2 se evitarían:

11a Concienciación 
lingüística

2 Output forzado 7 “trata temas de varios campos, lo cual nos 
exige que ampliemos nuestro vocabulario 
donde no lo haríamos y pensar en situacio-
nes fuera de las que encontramos en nues-
tras vidas diarias”

48.Como indican Manchón, Roca y Murphy (2000: 283), todavía hay lagunas de investigación en el uso de la L1 en el proceso 
de composición en una lengua extranjera, y una de ellas opinamos que es cómo este proceso enmarcado en actividades de 
traducción puede fomentar la toma de conciencia y mejora del uso de la L1.
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76a Concienciación 
lingüística

2 Output forzado 7 “forces you to look up certain structures 
and words”

103b Concienciación 
lingüística

2 Output forzado 7 “mi gramática, aunque no es muy buena, el 
tener que hacer traducciones y buscar pa-
labras me ayudó a ver cómo y por qué unas 
palabra se escribían de tal forma, etc.”

190a Concienciación 
lingüística

2 Output forzado 7 “me ha empujado a utilizar el vocabulario 
que uso muy poco”

c. Categoría “Gramática”

Gráfico 17. Análisis de la categoría “Gramática” (subcategorías por cantidades).

El desarrollo general de la competencia gramatical mediante el aprendizaje y repaso de 
determinados contenidos lingüísticos es, sin duda, el beneficio más frecuente comen-
tado por los informantes (62 %) (vid. gráfico 17). Es destacable cómo algunos definen 
este aprendizaje gramatical como un mayor “entendimiento” de la gramática, lo cual 
interpretamos como un mayor dominio explícito de los contenidos gramaticales apli-
cados a situaciones comunicativas reales (la necesidad de transmitir una información) 
con una reflexión explícita sobre la forma de la lengua:

195a Gramática 3 General 1 “me ha ayudado mucho tener explica-
ciones gramaticales en medio de toda la 
traducción”

Ahora bien, algunos de los informantes especificaron algunos de los contenidos de 
gramática que el curso parecía cubrir, lo cual advertimos como de especial importancia 
por estar estos contenidos estrechamente relacionados con el estudio empírico anali-
zado en otra sección de este trabajo de investigación. 
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En primer lugar, tenemos los comentarios englobados en la subcategoría de “Cohesión”:

142b Gramática 3 Cohesión 2 “nunca he pensado en la estructura de las 
frases y párrafos, como la lengua entera 
debe estar presentada”

149c Gramática 3 Cohesión 2 “ayuda a comprender la estructura de escri-
bir en español”

Nos parece idóneo recalcar cómo las tareas de traducción consiguen alcanzar 
uno de los objetivos más importantes de las tareas de expresión escrita de los cursos 
generales de lengua: que los estudiantes cohesionen y den coherencia a los textos 
escritos. De nuevo, una de las hipótesis que manejamos es que en las actividades 
normales algunas veces los estudiantes pueden evitar el uso de determinados meca-
nismos de cohesión modificando el contenido de sus textos. Sin embargo, la infor-
mación que es necesaria transmitir en la tarea de traducción impone unas restric-
ciones al respecto, teniendo el estudiante que ceñirse a las relaciones de coherencia 
presentes en la misma.

Otros contenidos destacados son la puntuación (subcategoría 3) y la sintaxis (sub-
categoría 5), así como los agrupados en la subcategoría 4 “Otros contenidos”: la pun-
tuación, las preposiciones, el “se” impersonal, el imperativo, el estilo indirecto, la voz 
pasiva, la concordancia y el orden de palabras. Todos estos contenidos son tratados de 
manera especial en alguno de los tipos de textos traducidos en el curso:

181b Gramática 3 Puntuación 3 “how to use quotations, “guion” marks…”

53a Gramática 3 Otros 
contenidos

4 “entendí mucho mejor las preposiciones y 
el se impersonal” […]”fueron cosas que sa-
bía y no entendí muy bien y estoy alegre de 
que entiendo mejor” […] “como usar man-
datos mucho mejor”

157b Gramática 3 Otros 
contenidos

4 “a usar la gramática. Por ejemplo citar lo 
que personas dicen en artículos”

173a Gramática 3 Otros 
contenidos

4 “ejemplos específicos de gramática, como 
cuándo uno puede usar la voz pasiva”

179a Gramática 3 Otros 
contenidos

4 “to fine tune basic agreement subjects and 
verbs and nouns and adjectives”

180b Gramática 3 Otros 
contenidos

4 “word order”

57c Gramática 3 Sintaxis 5 “sentence structure”
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Todo esto nos lleva a reivindicar el uso de las tareas de traducción como contextos 
significativos en los que presentar y practicar determinados contenidos gramaticales, 
teniendo siempre en cuenta en qué tipos de textos pueden ser más representativos, 
como se analiza en la presente tesis. Sin embargo, no perseguimos aquí un enfoque “de 
la lengua hacia la tarea”, sino más bien el contrario, el “de la tarea hacia la lengua”, es 
decir, tratar, en el grado en que necesiten los estudiantes, aquellos rasgos gramaticales 
que estén presentes en los textos que hay que traducir, especialmente aquellos que sean 
más representativos de dicha tipología textual. De igual modo, se pueden tratar inci-
dentalmente contenidos que surjan: 

162a Gramática 3 Detalles 6 “apuntes gramáticos (las pequeñas lec-
ciones entre temas grandes, p.ej. ponerse 
versus volverse, el posicionamiento de los 
adjetivos, etc)”

d. Categoría “Práctica diferente”

Gráfico 18. Análisis de la categoría “Práctica diferente” (subcategorías por cantidades).

En esta categoría, sintetizada en el gráfico 18, se han agrupado aquellos comentarios 
que por un motivo u otro han descrito la traducción como una actividad en la que la 
lengua se ha practicado de una manera novedosa respecto a las experiencias educativas 
previas de los estudiantes, o bien aquellos comentarios en los que la describen con al-
guna peculiaridad digna de ser mencionada.

 La subcategoría más numerosa es la que describe estas tareas como de “Uso apli-
cado de la lengua” (42 %), aspecto que puede parecer obvio, pero que consideramos 
de especial relevancia cuando es así descrito por los propios estudiantes, puesto que 
somos partidarios de una metodología en la enseñanza de idiomas que propugna que 
este “uso aplicado” ocurra de manera experiencial, involucrando a los estudiantes en el 
manejo de la lengua con fines comunicativos y no en la acumulación de determinados 
contenidos lingüísticos. En esta línea, vemos cómo los propios estudiantes perciben las 
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actividades de traducción como “auténticas tareas”49 en las que la lengua se aplica para 
conseguir un determinado fin comunicativo y/o elaborar algún producto lingüístico:

8a Práctica 
diferente

4 Uso aplicado 
lengua

1 “es muy bueno porque usamos lo que 
hemos aprendido para hacer algo —y al fin 
tengo más confianza en mí mismo y mis 
habilidades con la lengua”

36c Práctica 
diferente

4 Uso aplicado 
lengua

1 “cuando estás aprendiendo otra lengua es 
más fácil y pienso que aprendes más si tie-
nes que traducir algo”

111a Práctica 
diferente

4 Uso aplicado 
lengua

1 “I learned more than in a normal grammar 
course because things learned in class were 
always applied”

147a Práctica 
diferente

4 Uso aplicado 
lengua

1 “solo leer la lengua extranjera no ayuda 
tanto como crear palabras según necesario 
para la traducción”

La segunda subcategoría es precisamente la que agrupa los comentarios que hacen 
referencia al uso novedoso de la lengua en el curso de traducción respecto a otros con-
textos de instrucción. Desde esta perspectiva las tareas de traducción aparecen como 
un contexto diferente que da sentido al estudio y el uso de la lengua, añadiéndose a 
veces comentarios de tipo afectivo, como el hecho de que la práctica resulte más di-
vertida o más útil. Además, se percibe que este curso sirve también como práctica para 
todo lo aprendido anteriormente, es decir, que se vuelve a hacer hincapié en el aspecto 
globalizador de las tareas de traducción:

2b Práctica 
diferente

4 Práctica 
diferente

2 “nos permite trabajar nuestro español de 
otra forma”

38b Práctica 
diferente

4 Práctica 
diferente

2 “las actividades que hemos hecho en clase 
son una variedad en que podía utilizar el es-
pañol que ya sabemos”

88a Práctica 
diferente

4 Práctica 
diferente

2 “i`ve learned more in this one class than all 
my previous Spanish classes. Translation is 
a good way to study the language”

49. Entendidas aquí como las tareas lingüísticas desarrolladas por el enfoque por tareas dentro de la enseñanza de idiomas 
(Nunan 1989; Zanón 1999). En este sentido, valga mencionar como un ejemplo de la inclusión de estos enfoques por tareas 
en la traducción el trabajo de María González-Davies (2003). Sin embargo, creemos que las tareas de traducción van más 
allá de esta dimensión y se vinculan al nuevo enfoque general de “aprendizaje o cognición situados”, que “destaca la im-
portancia de la actividad y el contexto para el aprendizaje y reconoce que el aprendizaje escolar es, ante todo, un proceso 
de enculturación en el cual los estudiantes se integran gradualmente en una comunidad o cultura de prácticas sociales. 
En esta misma dirección, se comparte la idea de que aprender y hacer son acciones inseparables. Y, en consecuencia, un 
principio nodal de este enfoque plantea que los alumnos (aprendices o novicios) deben aprender en el contexto pertinen-
te” (Díaz Barriga 2003: 106).
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105c Práctica 
diferente

4 Práctica 
diferente

2 “nos gusta trabajar con textos más acadé-
micos -no solamente historias ficcionales”

108b Práctica dife-
rente

4 Práctica dife-
rente

2 “es diferente de la mayoría de las maneras 
de aprender español -no me aburre de lo 
que hacemos en esta clase”

Advertimos a este respecto un deseo por parte de los estudiantes de involucrarse 
en tareas de expresión más complejas y relacionadas con otras tipologías textuales 
(textos más académicos, formales o de temática más variada) que aquellas que se sue-
len utilizar en los cursos generales de lengua. Esto pone de manifiesto la necesidad 
de los estudiantes de nivel avanzado y superior de perfeccionar sus destrezas escritas 
y cubrir un abanico más amplio de tipos de textos, cuestiones que deben ser estudia-
das con detalle por los diseñadores de los currículos de los programas de estudio del 
español en inmersión. 

A continuación encontramos dos subcategorías que se centran en la peculiaridad de 
las actividades de traducción como una práctica lingüística en contexto y como una ac-
tividad real, aspectos ambos que consideramos de vital importancia a la hora de moti-
var a los estudiantes proporcionándoles una “experiencia significativa” de aprendizaje, 
la cual hace que los contenidos lingüísticos cobren mayor relevancia y, en palabras de 
los estudiantes, “se aprendan mejor”.

86b Práctica 
diferente

4 Práctica en 
contexto

3 “he aprendido más gramática en esta clase 
que en mis otros clases y los recuerdo mejor 
porque están en una usa práctica”

153a Práctica 
diferente

4 Práctica en 
contexto

3 “he aprendido mucho en esta clase porque 
hay cosas que no entienden totalmente 
como usar hasta usa en un contexto”

45c Práctica 
diferente

4 Actividad real 4 “useful and life-related writing skills”

120b Práctica 
diferente

4 Actividad real 4 “how they [the topics] related to real-life 
situations that would be advantageous for 
us to learn”

179d Práctica 
diferente

4 Actividad real 4 “I gained a lot of confidence in elaborating 
and writing about real situations (not just 
to say “I have a white dog”)”
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Por último, incluimos tres comentarios que subrayan el hecho de que las activi-
dades de traducción ofrecen una nueva perspectiva sobre la lengua y su aprendizaje, 
especialmente la de diferenciarlos de las clásicas clases de gramática:

18e Práctica 
diferente

4 Nueva 
perspectiva

5 “it has really made me look at learning a 
new language in a new way”

117d Práctica 
diferente

4 Nueva 
perspectiva

5 “very effective mixture, one that allowed 
me to think of the language in more than 
only a grammatical way”

137a Práctica 
diferente

4 Nueva 
perspectiva

“ofrece otra perspectiva a la lengua españo-
la que las clases de gramática no ofrecen”

e. Categoría “Proceso de traducción”

Gráfico 19. Análisis de la categoría “Proceso de traducción” (subcategorías por cantidades).

Esta categoría, resumida en el gráfico 19, reúne todos los comentarios de los 
estudiantes acerca del aprendizaje de la traducción como disciplina, es decir, la 
reflexión sobre el proceso traductor, así como la adquisición de técnicas y cono-
cimientos específicos a esta actividad lingüística y profesional. Aunque el curso 
analizado en este trabajo de investigación tiene como objetivo fundamental el de-
sarrollo de la competencia lingüística del estudiante, observamos que la traducción 
como disciplina también se puede convertir en uno de sus objetivos, algo que de-
fendemos encarecidamente, puesto que la enseñanza de contenidos supone en la 
actualidad uno de los marcos de actuación docente más reconocidos y útiles para la 
enseñanza significativa de la lengua. Por otra parte, muchos de los estudiantes rea-
lizan este curso de traducción como un primer acercamiento a esta actividad, con el 
fin de familiarizarse con los procesos implicados en ella y sopesar posteriormente 
la posibilidad de iniciar una carrera académica y profesional en este campo. Es por 
esto por lo que consideramos fundamental introducir en el curso las reflexiones 
oportunas sobre las técnicas de traducción, las estrategias del traductor para sol-
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ventar problemas, el manejo de recursos de documentación y búsqueda lexicográfi-
ca, así como las consideraciones sobre el proceso de traducción50. 

Las dos subcategorías principales suman el 48 % del total, casi en igual proporción, y 
se centran, precisamente, en la toma de conciencia sobre el proceso de traducción (25 %) 
y la adquisición de técnicas (23 %). 

Respecto a la primera, destacamos cómo los estudiantes descubren la gran canti-
dad de factores que hay que tener en cuenta a la hora de traducir y que esta actividad 
no es solamente cuestión de trasladar lingüísticamente unas estructuras y un léxico de 
una lengua a otra, presuposición que frecuentemente traen los estudiantes al curso. 
Vemos reflejado en estos comentarios el enfoque utilizado en el curso, el del método 
interpretativo-comunicativo de traducción. Así mismo, es digno de mención cómo las 
actividades y el enfoque del curso consiguen transmitir la idea de que la actividad tra-
ductora es más un proceso que una solución51:

24c Proceso 
de traducción

5 Conciencia 
del proceso

1 “me he dado cuenta de cuánto espacio para 
cambiar ideas entre las dos lenguas hay -tra-
ducción no es un trabajo del ordenador”

129b Proceso 
de traducción

5 Conciencia 
del proceso

1 “no hay un traducción exacto entonces 
aprendes otras maneras para decir algo”

159a Proceso 
de traducción

5 Conciencia 
del proceso

1 “me di cuenta cuanto se necesita investigar 
[la lengua y la cultura de los lectores] para 
traducir claramente”

En cuanto a las técnicas de traducción, destacan las alternativas a la traducción lite-
ral, así como la búsqueda de soluciones y estrategias para resolver los problemas, cues-
tiones todas que constituyen, como se ha mencionado anteriormente, algunos de los 
objetivos principales del curso, en consonancia con el desarrollo de competencias de 
los estudiantes52 propugnado actualmente en la enseñanza:

6a Proceso 
de traducción

5 Técnicas 2 “he aprendido métodos diferentes de tra-
ducción; directo e indirecto”

19d Proceso 
de traducción

5 Técnicas 2 “busco soluciones para palabras o frases di-
fíciles de traducir”

42c Proceso 
de traducción

5 Técnicas 2 “me gustó aprender las ideas y las maneras 
básicas de traducción”

50. Si bien puede variar según el contexto comunicativo, el tipo de información trasmitida y la tarea que se realiza, en el 
presente curso se siguen principalmente las indicaciones de los métodos de traducción interpretativo-comunicativo, definido 
como “método traductor de comprensión y reexpresión del sentido del texto original manteniendo la misma función y género del 
original y produciendo el mismo efecto en el destinatario” (Hurtado Albir 1996; cursiva de la autora), y libre, definido como 
“método traductor que no se centra en al reexpresión del sentido del texto original, pero se mantienen funciones similares y la 
misma información, cambiando categorías de la dimensión semiótica (p. ej., el entorno sociocultural, el género textual: de poesía 
a prosa, etc.) o de la dimensión comunicativa (el tono, el dialecto temporal)” (ibid.; cursiva de la autora). 
51. Cfr. Zojer (2009). 
52. Cfr. Kelly (2005).
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116c Proceso 
de traducción

5 Técnicas 2 “he aprendido cómo explicar ideas cuando 
no pueda encontrar algunas palabras espe-
cíficos”

127a Proceso 
de traducción

5 Técnicas 2 “la teoría de traducir. Los pequeños pasos 
de buscar una frase u otra me han ayudado 
para ser capaz de traducir otras obras”

A continuación tenemos tres subcategorías de frecuencia media (sobre el 14 %), que 
giran alrededor del desarrollo de la habilidad de traducir, así como la toma de concien-
cia de variables contextuales como son la variedad textual y el contexto cultural.

32b Proceso 
de traducción

5 Desarrollo 
de habilidad

3 “el proceso de traducir algo es más rápido”

191a Proceso 
de traducción

5 Desarrollo 
de habilidad

3 “forced me to grow in my translating abilities”

De especial relevancia vemos la toma de conciencia sobre cómo el análisis de las 
características y de la “cultura” (es decir, las circunstancias sociolingüísticas) del texto53 
son fundamentales a la hora de realizar la tarea de traducción, ya que consideramos 
que este es uno de los aspectos que más fácilmente pueden incidir en el desarrollo de 
la competencia comunicativa general de los estudiantes, al concienciarlos de que ante 
cualquier actividad de expresión escrita deben, en primer lugar, reflexionar sobre di-
chas características y apoyarse en los esquemas de tipología textual existentes en la 
lengua meta, además de tener en cuenta el conocimiento cultural de los receptores 
del texto. De igual manera, vemos positiva la valoración de los estudiantes acerca de la 
variedad de textos trabajados en clase, puesto que los enfrenta a nuevas tipologías que 
a veces son difíciles de tratar en los cursos generales de lengua:

2c Proceso 
de traducción

5 Variedad 
textual

4 “pude ver otros tipos de traducción, ya que 
en mis clases inferiores, por ejemplo, solo 
nos dedicábamos a un solo tipo: periodis-
mo y literario”

45a Proceso 
de traducción

5 Variedad 
textual

4 “learning the proper ways of written 
translation in its various forms, depending 
on the text”

69b Proceso 
de traducción

5 Variedad 
textual

4 “how to translate different media: like 
television and medicine, along with 
newspaper, because television is closer to 
everyday speech than newspapers”

53. Entendido aquí en su sentido menos restrictivo, como “unidad de análisis de la lengua propia de la lingüística textual. 
Producto verbal -oral o escrito- es la unidad mínima con plenitud de sentido, que se establece mediante procedimientos de 
negociación entre emisor y receptor, y que se mantiene en una línea de continuidad de principio a fin del texto” (Diccionario 
de Términos Clave de E/LE, s. v. texto).

file:///trabajos/Tesis20Monografia/javascript:abrir('linguisticatextual',650,470,'yes')
file:///trabajos/Tesis20Monografia/javascript:abrir('negociacion',650,470,'yes')
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150b Proceso 
de traducción

5 Variedad 
textual

4 “cómo se traduce diferente dependiendo 
de qué clase de texto quieras traducir”

Y sobre la importancia del conocimiento del mundo y de la cultura:

16b Proceso 
de traducción

5 Conciencia 
cultural

5 “it has also taught me about how cultural 
differences make a difference in how we 
describe things”

65f Proceso 
de traducción

5 Conciencia 
cultural

5 “the importance of understanding systems 
an a culture (example: formal vs. Informal, 
school systems) when translating”

Hay, por último, algunos comentarios sobre la ya mencionada toma de conciencia 
de la profesión del traductor y su valoración, además del desarrollo de interés por ella. 

167c Proceso 
de traducción

5 Desarrollo 
de interés

6 “me ha ayudado con lo que quiero hacer 
después de graduarme. Quiero ser o in-
térprete para los hospitales o el juzgado o 
traductor”

144a Proceso 
de traducción

5 Conciencia 
profesional

7 “apreciar más el trabajo de traductor”

f. Categoría “No traducir literalmente”

Gráfico 20. Análisis de la categoría “No traducir literalmente” (subcategorías por cantidades).

Esta categoría está centrada en la toma de conciencia sobre la posibilidad o no de 
la traducción literal (ver gráfico 20). Consideramos que es útil su análisis porque cons-
tituye una de las ideas preconcebidas más frecuentes entre los estudiantes de idiomas: 
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el hecho de que entre lenguas el proceso de traducción literal puede funcionar o, en caso 
de que no sea así, no saber cómo manejar la frustración que esto implica. Es necesario in-
dicar aquí que los comentarios se refieren tanto a la técnica como al método de traducción 
literal54, por lo que los estudiantes toman una mayor conciencia de cómo este proceso lin-
güístico puede a veces servir de técnica para solucionar determinados problemas (como es 
el realizar una traducción literal que ayude a crear el concepto en la mente del receptor para 
posteriormente proponer una tentativa de traducción) y de cómo su uso en un nivel mayor 
(el sintáctico o textual) es el que suele producir mayores problemas de equivalencia.

40c No traducir 
literalmente

9 Toma 
de conciencia

1 “it also helps to know that it’s okay not to 
form the sentences exactly as they were 
in English, because sometimes you need 
to change the sentence around to get the 
same meaning”

122c No traducir 
literalmente

9 Toma 
de conciencia

1 “comparar inglés y español y pensar en lo 
que traduza directamente y lo que no se 
puede”

166a No traducir 
literalmente

9 Toma 
de conciencia

1 “me ha ayudado examinar qué traducciones 
literales sirven y las que no funcionan”

168a No traducir 
literalmente

9 Toma 
de conciencia

1 “tenía problemas de traducir frases directa-
mente de inglés a español”

Algunos de los matices que se pueden destacar en otras subcategorías son la ya men-
cionada toma de conciencia de la imposibilidad de la traducción literal (a veces percibi-
da como algo sorprendente), así como las restricciones que el sentido y el contexto de 
la información imponen a esta práctica. 

18a No traducir 
literalmente

9 No es posible 2 “I think it is very important to notice that 
there is not a direct translation between 
English and Spanish”

157a No traducir 
literalmente

9 Por sentido 3 “tenemos que entender lo que la informa-
ción quiere decir para poder traducirla” [no 
palabra por palabra]

83c No traducir 
literalmente

9 Por contexto 4 “no todo es traducción literal, sino que uno 
tiene que adaptar cosas geográficamente 
de acuerdo adónde se encuentra uno y las 
expresiones”

54. “Método literal (traducción literal): Método traductor que se centra en la reconversión de los elementos lingüísticos del 
texto original, traduciendo palabra por palabra, sintagma por sintagma o frase por frase, la morfología, la sintaxis y/o la signi-
ficación del texto original. Hay que distinguir entre método literal, que afecta a todo el texto, y técnica de traducción literal, 
que afecta a microunidades textuales” (Hurtado Albir 1999: 639).
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128a No traducir 
literalmente

9 Elementos 
culturales

4 “con las cosas que no puedes traducir direc-
tamente (como cosas culturales)”

g. Categoría “Aspectos lingüísticos novedosos”

Gráfico 21. Análisis de la categoría “Aspectos lingüísticos novedosos” 
(subcategorías por cantidades).

Una de las categorías que más llama nuestra atención es la que trata de cómo en el 
curso de traducción los estudiantes se enfrentan a contenidos lingüísticos “novedosos” 
(ver resumen de datos en gráfico 21). Un análisis pormenorizado de estos comentarios 
nos permite justificar por qué se ha utilizado este adjetivo para describirlos. No se trata 
aquí de que estos aspectos sean percibidos como exclusivamente ligados a las activida-
des de traducción, más bien de que en el marco de dichas actividades se analizan y prac-
tican contenidos lingüísticos que son nuevos en el proceso de aprendizaje y adquisición 
de la lengua de los estudiantes. 

Nos parece necesario señalar aquí que dentro de nuestro alumnado se encuentran 
estudiantes de hasta un nivel C1/C2 de competencia lingüística, algunos de ellos ha-
blantes bilingües con grandes lagunas en su instrucción formal en español de quienes 
no nos sorprende este comentario, pero también otros estudiantes con dicho nivel y 
numerosos años de instrucción formal en español, por lo que consideramos especial-
mente destacable que se mencionen estos aspectos lingüísticos novedosos. 

Sin duda este apartado está estrechamente relacionado con una de las categorías 
principales detectadas, la de “Concienciación lingüística”, pero hemos creído conve-
niente separar los comentarios que ilustran estos procesos de concienciación desde la 
perspectiva de la novedad y, sobre todo, de diferenciación respecto a otros cursos ge-
nerales de lengua, puesto que apoyan con firmeza una de las ideas defendidas en el pre-
sente trabajo de investigación: la de que las actividades de traducción pueden suponer 
un complemento ideal a la formación lingüística del aprendiz de idiomas, en este caso 
porque sirven de contexto para la práctica de determinados contenidos que se tratan 
menos frecuentemente en otros cursos generales de lengua.

Así, la mitad de los comentarios (52 %) está incluida en la subcategoría denominada 
“Detalles”, que ejemplifican cómo en las actividades de traducción se tratan conteni-
dos lingüísticos muy concretos.



236

49a Aspectos lingüís-
ticos novedosos

10 Detalles 1 “he aprendido mucho, no solamente de tra-
ducción, pero de cosas raras e interesantes 
de la lengua española”

67a Aspectos lingüís-
ticos novedosos

10 Detalles 1 “very helpful in aswering nit-picky ques-
tions i’ve had about Spanish grammar and/
or vocabulary”

98a Aspectos lingüís-
ticos novedosos

10 Detalles 1 “a great deal about the subtleties of Spanish”

Las subcategorías que nos parecen más interesantes son la segunda (33 %) y la terce-
ra (10 %), porque agrupan comentarios que ilustran la mencionada percepción de cómo 
en el curso de traducción se ven contenidos no cubiertos con anterioridad en otros 
cursos de lengua o que simplemente son diferentes a los que normalmente se tratan en 
ellos. Creemos firmemente que esta especificidad es positiva tanto para el estudiante 
(que se enfrenta en algún momento de su aprendizaje a esos contenidos) como para el 
diseñador del currículo escolar y el profesor (por el potencial de tratamiento de aspec-
tos lingüísticos puntuales que ofrecen estas actividades).

17c Aspectos lingüís-
ticos novedosos

10 Nunca antes 2 “ventajas seguramente porque hay palabras 
y reglas que nunca aprendí hasta esta clase”

102a Aspectos lingüís-
ticos novedosos

10 Nunca antes 2 “he aprendido algunas construcciones muy 
específicas (como verbo/preposición, adje-
tivo/sustantivo) que nunca hubiera apren-
dido en una clase de gramática”

134c Aspectos lingüís-
ticos novedosos

10 Nunca antes 2 “es la primera vez que tenía que fijar en los 
detalles de guiones, comas, tildes, ortogra-
fía, etc.”

175a Aspectos lingüís-
ticos novedosos

10 Nunca antes 2 “aprendí como decir cosas en español que 
nunca he aprendido”

124a Aspectos lingüís-
ticos novedosos

10 Diferentes cla-
ses lengua

3 “cuestiones de gramática que no fueran de 
tiempos verbales (como suelen enfocarse 
en la mayoría de las clases de gramática)”

132a Aspectos lingüís-
ticos novedosos

10 Diferentes cla-
ses lengua

3 “muchas cosas que en general se ignora en 
los cursos del español porque a los profeso-
res les parecen poco importantes”

Un comentario, incluso, nos revela algunos de estos contenidos que se perciben 
como puntuales y novedosos, lo cual nos lleva a pensar que sería conveniente realizar 
un estudio mucho más cerrado sobre ellos en el que los estudiantes nos proporcionen 
más ejemplos, con el fin de poder evaluar nuestra lista de contenidos lingüísticos, con-
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frontándola con las percepciones de los estudiantes acerca de cuáles de estos fueron los 
más importantes55. 

65c Aspectos lingüís-
ticos novedosos

10 Ejemplos 4 “he aprendido reglas pequeñas, como se es-
cribe frases directo o indirecto. También, 
como se usa la puntuación de diálogos en 
español”

h. Categoría “Expresión oral”

Gráfico 22. Análisis de la categoría “Expresión oral” (subcategorías por cantidades).

Aunque en mucha menor medida, también hallamos la destreza de “Expresión 
oral” dentro de los comentarios de los estudiantes (gráfico 22). La falta de especifici-
dad en estos hace imposible deducir cuáles son las áreas de mejora que los estudiantes 
creen haber desarrollado en el curso respecto a esta destreza, y solamente encontra-
mos un comentario que hace referencia a cómo se consiguen recursos conversaciona-
les para poder sonar más “natural” en español. Creemos que este comentario se deriva 
de los procesos de concienciación lingüística activados durante la comparación entre 
diálogos y subtítulos en el bloque de traducción audiovisual, durante el cual los estu-
diantes aprenden recursos para hacer los subtítulos más cortos (como eliminar voca-
tivos, reacciones, etc.)

48a Expresión oral 12 Mejora general 1 “me ha apoyado en mi habilidad de hablar”

72c Expresión oral 12 Mejora general 1 “it helps improve […] speaking Spanish in 
general”

55. Es una cuestión ampliamente analizada en la enseñanza de idiomas cómo a veces las percepciones de los profesores y 
los estudiantes difieren acerca de lo que está ocurriendo en la clase, cuál es el objetivo de determinada actividad o cuál es 
el propósito o contenido de determinadas prácticas docentes. Véase, por ejemplo, el concepto de “agenda oculta” de los 
aprendices de idiomas de Nunan (1989).
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No obstante, queremos señalar que el carácter eminentemente práctico del curso, 
basado muy frecuentemente en la resolución de tareas de traducción de manera coope-
rativa, fomenta el uso oral de la L2 y permite desarrollar determinadas características 
de la destreza de expresión oral, como son:

-  Funciones comunicativas propias de la negociación lingüística (pedir clarifica-
ción, hacer sugerencias, reprobar un comentario, elogiar una intervención, etc.).

-  Recursos lingüísticos necesarios para realizar una reflexión metalingüística sobre 
los problemas de traducción o expresión escrita en la L2.

-  Aspectos lingüísticos presentes en la gestión del trabajo (organización de turnos, 
reparto del trabajo, discusión y debate de problemas y soluciones, presentación 
de decisiones al resto de la clase, etc.).

Todo esto nos hace concluir que las destrezas orales pueden ser un elemento impor-
tante dentro de un curso de traducción inversa y pueden servir de base para estudios 
mucho más pormenorizados, mediante la grabación de los alumnos interactuando y el 
posterior análisis del discurso producido, tras lo cual se pueden detectar carencias en 
los recursos lingüísticos mencionados anteriormente y realizar intervenciones pedagó-
gicas adecuadas dentro del marco de las actividades de traducción.

Así mismo, advertimos que también se podrían incluir en este tipo de curso otras 
modalidades de traducción (como la traducción a la vista o la interpretación de enlace 
con apoyo en documentos escritos) que pueden combinar el uso de textos escritos con 
otras actividades de desarrollo de las destrezas orales.

i. Otras categorías

Gráfico 23. Análisis de las categorías 13-17 de los comentarios de los estudiantes.

En último lugar, analizamos las últimas cinco categorías que por su baja frecuencia 
(0-1 %, solamente 2-6 comentarios) han sido agrupadas dentro del mismo gráfico (vid. 
gráfico 23). A pesar de su menor incidencia en términos absolutos, creemos procedente 
interpretar estos comentarios desde una perspectiva cualitativa, ya que nos dan infor-
mación sobre aspectos relevantes para los estudiantes.
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El primero de ellos es el uso de recursos, especialmente los relacionados con la bús-
queda de información, manejo de obras de referencia y el uso de textos paralelos:

46a Uso de recursos 13 “aprender cómo buscar información de otras fuentes y para uti-
lizar internet”

91a Uso de recursos 13 “how to use a dictionary to my advantage as a tool for translation”

95b Uso de recursos 13 “traducir todos los artículos ayudó mucho porque la mayoría tenía 
un artículo en inglés y otro en español que era similar al de inglés y 
ayudó para aprender el vocabulario nuevo necesario”

Mediante un enfoque centrado en la acción que plantea las actividades de traduc-
ción como una búsqueda de soluciones alternativas más que de una solución única, es-
tos recursos consiguen un objetivo primordial en la enseñanza de idiomas: fomentar la 
autonomía del estudiante56. 

Uno de los aspectos más relevantes en el desarrollo de esta autonomía es el saber 
aprovechar la interacción con otros estudiantes como forma de contrastar hipótesis, 
consolidar el saber, recabar información, etc. En definitiva, todo lo que se viene de-
fendiendo desde las teorías socioconstructivistas, interaccionistas y humanistas del 
aprendizaje57. Es por esto por lo que en el curso de traducción se realizan continuas 
actividades de aprendizaje cooperativo mediante dinámicas de trabajo variadas (tanto 
dentro como fuera del aula), objetivo que queda patente en los comentarios de otra de 
las subcategorías:

10d Aprendizaje 
cooperativo

14 “los trabajos en grupo permiten comunicación con otros estudiantes”

15a Aprendizaje 
cooperativo

14 “working in groups with people who are at different levels of the 
language than myself”

94a Aprendizaje 
cooperativo

14 “working in groups made it a lot easier to translate and at the same 
time you learn new vocabulary or help others learn something new 
as well”

99c Aprendizaje 
cooperativo

14 “aprender de sus compañeros mientras que están haciendo una ac-
tividad muy divertido”

120a Aprendizaje 
cooperativo

14 “que trabajemos juntos sobre las traducciones porque esto facilitaba 
que todo el mundo puedan compartir sus ideas, dudas y preguntas”

56. Si bien este ha sido desde hace años uno de los temas principales en la enseñanza de idiomas, en el ámbito del ELE ha 
cobrado especial relevancia a partir de la adaptación y concreción que el Instituto Cervantes hizo del MCER en su Plan Cu-
rricular (Instituto Cervantes 2006), el cual establece desde un primer momento sus objetivos generales teniendo en cuenta 
una triple dimensión del estudiante de español, ya mencionada páginas atrás: como agente social que realiza interacciones 
y transacciones, como hablante intercultural y como aprendiente autónomo. Por lo tanto, se ponen al mismo nivel que 
las necesidades lingüísticas la reflexión sobre el proceso de acercamiento, análisis y concienciación culturales, así como la 
reflexión sobre el proceso de aprendizaje. 
57. Para una completa revisión sobre estos enfoques aplicados al aprendizaje de idiomas, véase Williams y Burden (1997). 
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135c Aprendizaje 
cooperativo

14 “trabajar en grupo o en pareja porque he podido comparar lo que 
tenía con lo que tenían los demás y hemos aprendido como discutir 
y soportar nuestras ideas”

De especial interés consideramos las ventajas mencionadas en relación con trabajar 
en grupos en los que los miembros poseen diferentes niveles de competencia lingüís-
tica como medio para aprender la lengua, así como la dimensión cognitiva de cocons-
trucción del conocimiento (como queda patente en los comentarios 120a y 135c).

Otra categoría que podemos establecer es la toma de conciencia, por parte de los 
estudiantes, de la dimensión mediadora de las tareas de traducción. Esto implica mu-
chos aspectos diferentes, algunos de los cuales quedan reflejados en los comentarios 
de los estudiantes, ya sea desde una perspectiva intercultural más general o como una 
percepción más personal:

24d Mediación 
lingüística

15 “para formar una puente entre una lengua y otra (para ayudarse enten-
der mejor la nueva lengua) es imprescindible practicar la traducción”

184b Mediación 
lingüística

15 “desde el primer día fue claro que lo que haríamos en clase no sería 
traducción sino mediación […] un compromiso entre idiomas”

6a Mediación 
lingüística

15 “me ha ayudado mucho cuando he tenido que traducir algo cuando 
estoy hablando con mis compañeros de piso”

97a Mediación 
lingüística

15 “when I go on group trips to Spanish speaking countries I will be 
able to help translate a bit more now”

Esta última dimensión ha hecho que nos planteemos la necesidad de incluir en 
el curso el mayor número posible de tipologías textuales e información relacionadas 
con la vida diaria (en la línea de lo trabajado en uno de los bloques, el de “Traducción 
de la vida cotidiana”) tras llevar a cabo un estudio de necesidades sobre las situacio-
nes en las que los estudiantes creen que van a realizar este tipo de actividades de 
mediación lingüística.

Por último, nos resta aludir a un par de categorías que están relacionadas con las 
percepciones de los estudiantes sobre el proceso de adquisición de la lengua y con otros 
factores afectivos. Acerca de la primera, creemos importante señalar que el curso ofre-
ce a algunos estudiantes la oportunidad de alcanzar uno de esos “erróneos” objetivos 
que suelen plantear al pedírseles que reflexionen sobre sus motivaciones al estudiar un 
idioma. Nos referimos a la sensación de “pensar en el idioma extranjero”, que conside-
ramos que viene a dar cuenta de la percepción que tienen muchos estudiantes sobre lo 
que constituye la interiorización, mecanización y adquisición de la lengua:
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34b Adquisición 
de la lengua

16 “it helped me also to learn how to think in Spanish”

79ª Adquisición 
de la lengua

16 “it’s much easier to go from english to spanish and because of this 
much easier to THINK IN SPANISH”

92e Adquisición 
de la lengua

16 “how […] think more ‘spanish-ly’”

Y, en último lugar, debemos mencionar dos aspectos afectivos relacionados con el 
autoconcepto, un factor fundamental en el aprendizaje de un idioma58:

95c Factores 
afectivos

17 “ver las traducciones para los subtítulos y el doblado y que habían 
errores en como se tradució me animó porque nuestras traduccio-
nes eran mejores”

140b Factores 
afectivos

17 “trabajar en grupo me ha hecho ver con más certeza que mi nivel de 
español ha mejorado bastante en estos últimos meses”

58. Cfr. Williams y Burden, op. cit.

olga
Resaltado
Sustituir por: 1997.
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Capítulo 4
Conclusiones

4.1. Revisión de las hipótesis de investigación

Una vez analizados estadísticamente todos los datos cuantitativos, procedemos a revi-
sar las hipótesis de investigación planteadas con el fin de extraer los resultados empíri-
camente validados del estudio.

Hipótesis 1: La atención a la forma aplicada mediante tareas de traducción peda-
gógica es igual de efectiva que si es aplicada en tareas de enseñanza de ELE para el 
aprendizaje inmediato de determinados aspectos lingüísticos.

Podemos afirmar que esta hipótesis queda empíricamente validada por los resulta-
dos obtenidos mediante los tests de aprendizaje inmediato pretest-postest, los cuales 
indicaron que los dos grupos que recibieron tratamiento pedagógico de atención a la 
forma (TFF y ELE) mostraron una tasa de aprendizaje positiva de los aspectos lingüís-
ticos, con excepción del aspecto G3 en el grupo ELE (vid. gráfico 24): 

Gráfico 24. Resultados de los tests de aprendizaje inmediato — grupos TFF y ELE.
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Las pruebas T de muestras relacionadas indicaron que las variaciones pretest-pos-
test fueron positivas y estadísticamente significativas en todos los casos (Sig. < ,05), 
excepto para el aspecto G3 (Grupo TFF, Sig. = ,177 > ,05 y Grupo ELE, Sig. = ,863 > ,05), 
que incluso fue negativa en el grupo ELE. 

Por lo tanto, se concluye que la instrucción con atención a la forma fue beneficio-
sa para el aprendizaje inmediato de los aspectos lingüísticos gramaticales en el grupo 
TFF, lo cual demuestra que la TP sirve como marco de trabajo para aplicar este tipo de 
instrucción de manera efectiva, como se ha demostrado (y este estudio corrobora) en 
un contexto de enseñanza de ELE. 

El diferente comportamiento del aspecto G3 nos lleva a la segunda hipótesis, que 
indaga sobre los posibles efectos de las características de los aspectos lingüísticos obje-
to de estudio en su tasa de aprendizaje. 

Hipótesis 2: Las características del aspecto lingüístico estudiado y el tratamien-
to de atención a la forma empleado en su enseñanza puede influir en su tasa de 
aprendizaje inmediato.

Esta hipótesis analiza la influencia que tres características diferenciales presentes 
en los aspectos lingüísticos pueden tener en el aprendizaje inmediato de los mismos:

-  Ser un aspecto ya estudiado con anterioridad pero presentar todavía problemas 
de uso (G3 y G4) o ser un aspecto novedoso o apenas estudiado (G1, G2 y L1). 

-  Ser un aspecto dicotómico (G1, G2 y G3) o variable (G4 y L1).
-  Presentar una relación forma-significado más reconocible (G1, G3 y L1) o menos 

reconocible (G2 y G4).

Podemos afirmar que esta hipótesis queda empíricamente validada por va-
rias razones:

1.	 En primer lugar, como se ha señalado en la Hipótesis 1, el aspecto G3 presentó 
una tasa de aprendizaje inmediato no significativa a diferencia de los aspectos 
gramaticales G1, G2 y G4. A pesar de ser un aspecto lingüístico ya estudiado 
con anterioridad por los sujetos del experimento, de carácter dicotómico y con 
una relación forma-significado más reconocible (El presidente dice que la sociedad 
es comprensiva frente a El presidente dice que la sociedad sea comprensiva), el aspecto 
G3 resulta demasiado complicado para un tratamiento de atención a la forma 
tan reducido en el tiempo como el que se empleó en el experimento. Creemos 
que esto puede deberse a que la diferencia en la elección modal en el estilo in-
directo, pese a implicar en muchas ocasiones un cambio en el significado en el 
mensaje transmitido, se basa en una característica morfológica muy poco mar-
cada que necesita de un tratamiento mucho más intensivo de concienciación 
mediante actividades de atención a la forma y de práctica mediante actividades 
que incidan en las diferencias asociadas al uso de una forma u otra.

2.	 En segundo lugar, el análisis de las variaciones en la tasa de acierto pretest-pos-
test del output forzado arrojaron unos resultados más positivos y consistentes 
para los aspectos G1 y L1 en el grupo TFF (los dos tuvieron un incremento esta-
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dísticamente significativo en su uso correcto). Al igual que el aspecto G3, estos 
dos aspectos están caracterizados por presentar una relación forma-signifi-
cado muy clara, es decir, sistemática y abiertamente reconocible (El edificio 
es construido frente a El edificio está construido, El presidente ha asegurado que 
subirá los impuesto frente a El presidente ha insinuado que subirá los impuestos). 
Sin embargo, los resultados no fueron igual de positivos en el grupo TFS: si 
bien el aspecto G1 obtuvo también resultados positivos de incremento de uso 
correcto (aunque no estadísticamente significativos), el aspecto L1 tuvo un 
descenso de uso correcto y un aumento de la evitación incorrecta. Esto nos 
lleva a concluir que la variabilidad del aspecto L1 (El presidente ha asegurado/
ha insinuado/ha sugerido/ha admitido/ha comunicado/ha indicado/… que su-
birá los impuestos) puede incidir en su grado de control cuando este aspecto no 
recibe un tratamiento pedagógico adecuado, a diferencia del aspecto G1, que 
es un aspecto lingüístico dicotómico.

3.	 En tercer lugar, todos los análisis de correlaciones (vid. supra 3.5.5.) arrojaron 
unos resultados diferenciados para el aspecto G1. Por un lado, este aspecto fue 
el que presentó menos correlaciones significativas entre los tests de aprendizaje 
inmediato y el output forzado en el grupo TFF. Por otro lado, este aspecto fue 
el único que presentó solamente correlaciones internas pretest-postest estadís-
ticamente significativas entre los tests de aprendizaje inmediato administrados 
a los grupos TFF y ELE (todos los demás aspectos, además de las correlaciones 
internas, presentaron correlaciones estadísticamente significativas con otros 
aspectos lingüísticos en mediciones pretest y postest). Como se indicó en al 
apartado 3.5.5., las correlaciones en sí no implican relaciones causa-efecto, pero 
su ausencia sí implica que las variaciones intra-sujetos fueron mayores, es decir, 
los sujetos con mayor/menor control en una medición no se correspondieron 
con los de mayor/menor control en otra. Esto también quedó corroborado por 
los análisis de fiabilidad de los tests de aprendizaje inmediato. Si bien ambos ob-
tuvieron un elevado valor de Alfa de Cronbach, fueron precisamente los ítems 
del aspecto G1 los que obtuvieron un peor índice de discriminación, aunque en 
ningún caso problemático, puesto que su eliminación no hacía elevar demasiado 
el Alfa. Todo esto nos lleva a concluir que las características del aspecto G1 (no-
vedoso, dicotómico y con una relación forma-significado más reconocible) son 
las más apropiadas para un tratamiento de atención a la forma de corta duración, 
tanto en un contexto de ELE como en un contexto de TP. Por otra parte, este 
aspecto lingüístico fue el único que recibió un tratamiento pedagógico centrado 
en el uso de imágenes para representar la relación forma-significado, lo cual vie-
ne a corroborar la eficacia de este recurso proveniente de la lingüística cognitiva 
para la creación de gramáticas pedagógicas que faciliten la comprensión de los 
fenómenos lingüísticos por parte de los aprendientes. 

Hipótesis 3: Las tareas de traducción pedagógica con atención a la forma son más 
efectivas que las tareas de traducción pedagógica sin este tratamiento para preparar 
para la producción de output forzado (traducciones).



246

Podemos afirmar que esta hipótesis queda empíricamente validada por los análisis 
de la variación pretest-postest en la tasa de acierto de las traducciones realizadas por 
los grupos TFF y TFS. A pesar de que ninguno de los dos grupos mostró diferencias 
significativas inter-grupos en la media de acierto, la prueba de los rangos de Wilcoxon 
demostró que la mejora del grupo TFF fue estadísticamente significativa (Sig. ,018 < 
,05), mientras que esta mejora no lo fue para el grupo TFS. Esta diferencia se puede 
apreciar en el gráfico 25:

Gráfico 25. Tasa de acierto — output forzado — grupos TFF y TFS.

Por lo tanto, se puede concluir que la intervención pedagógica focalizada en los 
aspectos lingüísticos que recibió el grupo TFF resultó más beneficiosa a la hora de 
traducir al español los casos de ocurrencia de los aspectos lingüísticos en los textos 
originales en inglés. Si bien el grupo TFS también recibió instrucción en los aspectos 
lingüísticos considerados en este estudio, esta se realizó de manera incidental a partir 
de los errores aparecidos en los textos que se tradujeron en clase, mientras que el gru-
po TFF realizó tareas de TP que llamaban la atención sobre estos aspectos lingüís-
ticos. Esto viene a demostrar la efectividad de la instrucción mediante tareas de TP 
frente a las tareas de traducción centradas simplemente en el análisis y comentario de 
la producción de los estudiantes, sin un tratamiento previo de los aspectos lingüísti-
cos que pueden ser problemáticos. Por otra parte, como ya se analizó en el apartado 
correspondiente (vid. supra 3.5.4.), un análisis de las estrategias de traducción (uso 
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correcto/incorrecto o evitación correcta/incorrecta) por aspectos lingüísticos arrojó 
los datos que se resumen en la tabla 30.

Grupo TFF Grupo TFS

G1 uso correcto ↑ uso correcto ↑

evitación correcta ↓ evitación correcta ↓

G2 uso correcto ↑ uso correcto ↑

uso incorrecto ↓ uso incorrecto ↑

evitación correcta ↓ evitación correcta ↓

evitación incorrecta ↓ evitación incorrecta ↓

G4 uso correcto ↑ uso correcto ↑

uso incorrecto ↑ uso incorrecto ↑

evitación correcta ↓ evitación correcta ↓

L1 uso correcto ↑ uso correcto ↓

evitación incorrecta ↓ evitación incorrecta ↑

Tabla 30. Resumen de resultados de las estrategias de traducción (uso/evitación) 
en el output forzado.

Este análisis permite comprobar que los resultados fueron en mayor medida po-
sitivos en el grupo TFF (10 de las 11 categorías analizadas contribuyeron a mejorar el 
output forzado frente a 7 de 11 en el caso del grupo TFS). Además, en el grupo TFF las 
variaciones fueron estadísticamente significativas con mayor frecuencia (7 de 11 frente 
a 4 de 11 en el grupo TFS), pese a que en algunas mediciones estos resultados se deban 
interpretar con cautela por la baja tasa de frecuencia. 

Por último, cabe señalar que las correlaciones por aspectos lingüísticos para el 
grupo TFF fueron muy diferentes de las del grupo TFS. Mientras que en el grupo 
TFS las tasas de acierto pretest de todos los aspectos lingüísticos se correlaciona-
ron con sus correspondientes tasas de acierto postest (e incluso se dieron corre-
laciones significativas entre los diferentes aspectos lingüísticos), en el grupo TFF 
solamente fue así para el aspecto G2, lo cual indica que el tratamiento pedagógico 
de atención a la forma provocó una mayor variación intra-sujetos, es decir, los su-
jetos con mayor/menor control en una medición no se correspondieron con los de 
mayor/menor control en otra. 



248

Esto viene a corroborar la idea de que la presencia de un tratamiento pedagógico 
tuvo un mayor efecto que la ausencia del mismo, puesto que en el grupo TFS no hubo 
tanta variación intra-sujetos. Al ser la variación positiva (mejora en el output forzado), 
esta variación intra-sujetos experimentada por el grupo TFF no debe interpretarse 
como algo negativo sino como prueba de que la intervención pedagógica tuvo un 
efecto diferenciador en los sujetos. 

Podemos dilucidar que la corta duración de la intervención pedagógica pudo ser 
la causante de que se produjeran desajustes en el grado de control, esto es, que los 
sujetos con mayor control pasaran a ser los de menor control y viceversa, prueba del 
proceso de reestructuración al que se vieron sometidos. Sin embargo, sería necesario 
contrastar estos resultados con una intervención pedagógica similar, pero de mayor 
duración, con el fin de confirmar si la mejora en el control de los aspectos lingüísti-
cos objeto de estudio en el output forzado puede ser más homogénea en cuanto a las 
correlaciones pretest-postest.

Hipótesis 4: Las tareas de traducción pedagógica son igual de efectivas que las 
tareas de enseñanza de ELE para mejorar el output libre (con reservas, puesto que no 
se pueden controlar todas las variables de la producción libre).

Las hipótesis 4 y 5 están relacionadas con el output libre y sus posibles beneficios 
gracias a las intervenciones pedagógicas realizadas (actividades de atención a la forma 
en un contexto de traducción y de enseñanza de ELE). Estas dos hipótesis son las más 
sensibles, puesto que no todas las variables contextuales entre las dos producciones 
libres pretest y postest fueron controladas (principalmente, otros cursos realizados por 
los estudiantes) y, además, aunque las consignas y condiciones de producción de ambos 
textos fueron idénticas, la variabilidad en la elección del tema, tipo de información, 
etc. pudo influir en gran manera en la calidad de la producción escrita y la asunción de 
riesgos por parte de los sujetos, por lo que se hace necesario que los resultados sean 
tenidos en cuenta con cautela. 

La hipótesis 4 indagaba sobre la posibilidad de que las tareas de TP sirvieran para 
preparar a los sujetos para la producción libre en igual medida que las tareas de ense-
ñanza de idiomas (en concreto, las tareas de enseñanza de ELE con atención a la for-
ma). En el gráfico 26 se representan las mejoras en la media de puntuación otorgada a la 
producción libre por parte de los expertos calificadores:
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Gráfico 26. Output libre — puntuación total — todos los grupos.

Estas calificaciones presentaron una alta fiabilidad entre evaluadores (vid. supra 
3.5.2.). Según el análisis ANOVA de un factor de las calificaciones, los tres grupos 
presentaron un nivel pretest similar, mientras que los análisis estadísticos postest 
reflejaron una diferencia de nivel inter-grupos (ANOVA de un factor con Sig. = ,016 
< ,05). Un análisis post hoc de comparaciones múltiples Sheffé determinó que dife-
rencias significativas tuvieron lugar entre los grupos TFS y ELE, pero no entre los 
grupos ELE y TFF .

Los resultados corroboran que las tareas de enseñanza de ELE son efectivas a la 
hora de preparar a los estudiantes para escribir mejor, esto es, para una producción 
libre de la tipología textual tratada en clase. 

Por el contrario, los resultados para los grupos TFF y TFS parecen no validar nues-
tra hipótesis de investigación, puesto que la mejora en el grupo TFS (que no recibió 
tratamiento pedagógico especial) fue mayor (y estadísticamente significativa) que para 
el grupo TFF. 

Sin embargo, a pesar de que la comparación inter-grupos pretest no arrojara dife-
rencias estadísticamente significativas entre los tres grupos, el sistema de calificación, 
con una puntuación máxima de 24, hizo que la mejora para el grupo TFF fuera más difí-
cil de lograr. De hecho, como arrojó el análisis de los datos cuantitativos, la calificación 
media pretest del grupo TFF (=15,00/24) fue ya de por sí superior a la calificación media 
postest del grupo TFS (=14,67/24). 
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Por otro lado, la ausencia de diferencias significativas postest entre los grupos TFF 
y ELE en el análisis post hoc de comparaciones múltiples es indicadora de que estos dos 
grupos con tratamiento pedagógico consiguieron igualar su nivel postest, sobre todo 
debido a la mejora significativa del grupo ELE, lo cual sí corroboraría nuestra hipótesis 
4. No obstante, la ausencia de diferencias significativas postest entre los grupos TFF y 
TFS hace que esta inferencia deba realizarse con cautela.

Por todo lo expuesto, podemos afirmar que la hipótesis 4 queda parcialmente va-
lidada, puesto que el tratamiento pedagógico obtuvo un mayor efecto de variación 
intra-grupal en el grupo de ELE, en consonancia con lo demostrado para este tipo de 
enseñanza en otros estudios, mientras que este efecto, aunque también positivo para el 
grupo TFF, no consiguió una variación intra-grupal tan positiva como en el grupo ELE. 
En definitiva, la equiparación inter-grupal postest entre los grupos ELE y TFF nos lle-
va a concluir que la intervención pedagógica con tareas de traducción logró un efecto 
positivo, pero no igual de efectivo que la intervención pedagógica mediante tareas de 
enseñanza de ELE. Es necesario replicar el estudio con dos grupos de TFF y ELE que 
presenten un nivel de partida pretest más equivalente con el fin de comprobar si este 
factor pudo ser determinante a la hora de impedir que el grupo TFF presentara una 
mayor mejora en el output libre.

Hipótesis 5: Las tareas de traducción pedagógica son más efectivas que las tareas 
de enseñanza de ELE para promover el uso de nuevos aspectos lingüísticos estu-
diados en el output libre.

La segunda hipótesis relacionada con el output libre analiza la ocurrencia de los as-
pectos lingüísticos objeto de estudio en la producción de los sujetos. Esta hipótesis es, 
sin duda, la más sensible de todas, puesto que si bien las consignas para la producción 
de las dos muestras pretest y postest fueron las mismas, estas no se dirigieron dema-
siado para que los sujetos no percibieran en ningún momento que las muestras estaban 
utilizándose con fines experimentales y de esta manera no sesgar su producción escrita. 
La elección del tema y del tipo de información contenida en las noticias determinó la 
ocurrencia de los aspectos lingüísticos objeto de estudio. 

Sin embargo, sí puede resultar revelador analizar en qué medida las actividades de 
concienciación sobre los aspectos lingüísticos tuvieron efecto a la hora de que los su-
jetos sintieran la necesidad de emplearlos en su producción libre. De igual manera, el 
análisis de la variación pretest-postest en cuanto al uso correcto e incorrecto de los 
aspectos lingüísticos también puede arrojar datos interesantes sobre el efecto de las 
intervenciones pedagógicas.

El gráfico 27 ilustra las variaciones globales pretest y postest en el uso correcto e 
incorrecto de los distintos aspectos lingüísticos estudiados.
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Gráfico 27. Output libre — uso correcto e incorrecto de los aspectos lingüísticos — todos los grupos.

Los análisis no paramétricos pertinentes (prueba Kruskal-Wallis de muestras inde-
pendientes) mostraron (vid. supra tabla 27) que la diferencia entre los tres grupos no fue 
significativa en cuanto a la ocurrencia de uso correcto pretest, uso incorrecto pretest ni 
uso incorrecto postest, pero que esta diferencia sí fue significativa en los casos de uso 
correcto postest.

Por lo tanto, se infiere de estos datos que las intervenciones pedagógicas con aten-
ción a la forma parecen haber tenido un efecto positivo a la hora de fomentar el uso 
correcto de los aspectos lingüísticos, puesto que la cantidad de casos correctos es más 
alta en los grupos TFF y ELE que en el grupo TFS, siendo, además, esta diferencia 
estadísticamente significativa según la prueba de Kruskal-Wallis de comparación de 
medianas. No obstante, para validar empíricamente estas conclusiones es necesario 
realizar comparativas intra-grupo pretest-postest que permitan comparar las variacio-
nes dentro de cada grupo.

En primera instancia, la variación pretest-postest revela un incremento en el uso 
correcto para los tres grupos, siendo este más marcado en el grupo ELE (de 9,38 casos 
de media a 16,79 casos de media). Este incremento tiene valores similares para los gru-
pos de traducción: el grupo TFF pasó de 9,00 a 10,56 casos de media y grupo TFS pasó 
de 6,53 a 8,47 casos de media. Por otro lado, tanto el grupo TFF como el grupo ELE 
muestran un descenso ligeramente mayor en los casos de uso incorrecto en compara-
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ción con el grupo TFS (el grupo TFF pasó de 4,11 a 1,39 casos de media y el grupo ELE 
pasó de 4,00 a 2,38 casos de media, mientras que el grupo TFS pasó de 4,27 a 3,00 casos 
de media). De cualquier modo, se hace necesario comprobar si estas variaciones intra-
grupos pretest-postest fueron estadísticamente significativas. 

Para ello se llevaron a cabo análisis no paramétricos de comparación de medianas me-
diante la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon (vid. supra 3.5.2.), con los siguientes 
contrastes de hipótesis de significación estadística e implicaciones experimentales: 

-	 Grupo TFF — uso correcto:
	 No se rechaza H0 (es decir, no hay diferencias significativas entre la mediana de 

Output Libre pretest–Aspectos ling–Uso correcto = 9,00 y de Output Libre pos-
test–Aspectos ling–Uso correcto = 10,00) (Sig. ,371 > ,05). Implicación: la atención 
a la forma en las tareas de traducción no ha aumentado significativamente el uso 
correcto de los aspectos lingüísticos objeto de estudio en la producción libre.  

-	 Grupo TFF — uso incorrecto:
	 Se rechaza la H0 (es decir, hay diferencias significativas entre la mediana de Out-

put Libre pretest–Aspectos ling–Uso incorrecto = 3,00 y de Output Libre pos-
test–Aspectos ling–Uso incorrecto = 1,00) (Sig. ,010 < ,05). Implicación: la aten-
ción a la forma en las tareas de traducción ha reducido significativamente el uso 
incorrecto de los aspectos lingüísticos objeto de estudio en la producción libre.

-	 Grupo TFS — uso correcto:
	 No se rechaza la H0 (es decir, no hay diferencias significativas entre la mediana 

de Output Libre pretest–Aspectos ling–Uso correcto = 5,00 y Output Libre pos-
test–Aspectos ling–Uso correcto = 9,00) (sig. ,138 > ,05). Implicación: la ausencia 
de atención a la forma en las tareas de traducción no ha contribuido a aumentar el 
uso correcto de los aspectos lingüísticos objeto de estudio en la producción libre.

-	 Grupo TFS — uso incorrecto:
	 No se rechaza la H0 (es decir, no hay diferencias significativas entre la mediana 

de Output Libre pretest–Aspectos ling–Uso incorrecto = 4,00 y Output Libre 
postest–Aspectos ling–Uso incorrecto = 2,00) (Sig. ,362 > ,05). Implicación: la au-
sencia de atención a la forma en las tareas de traducción no ha dado lugar a la 
reducción del uso incorrecto de los aspectos lingüísticos objeto de estudio en la 
producción libre, a diferencia del tratamiento de atención a la forma. 

-	 Grupo ELE — uso correcto:
	 Se rechaza la H0 (es decir, hay diferencias significativas entre la mediana de Out-

put Libre pretest–Aspectos ling–Uso correcto = 8,00 y Output Libre postest–
Aspectos ling–Uso correcto = 15,50) (Sig. ,001 < ,05). Implicación: la atención a la 
forma en tareas de ELE ha aumentado el uso correcto de los aspectos lingüísticos 
objeto de estudio en la producción libre, como ya se ha demostrado en otras in-
vestigaciones al respecto.
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-	 Grupo ELE — uso incorrecto:
	 Se rechaza la H0 (es decir, hay diferencias significativas entre la mediana de Out-

put Libre pretest–Aspectos ling–Uso incorrecto = 4,00 y Output Libre postest–
Aspectos ling–Uso incorrecto = 2,00) (Sig. ,001 < ,05). Implicación: la atención a la 
forma en tareas de ELE ha reducido el uso incorrecto de los aspectos lingüísticos 
objeto de estudio en la producción libre, como ya se ha demostrado en otras in-
vestigaciones al respecto.

En resumen, se pueden extraer las siguientes conclusiones:

1.	 El tratamiento de atención a la forma es efectivo a la hora de fomentar el uso de 
aspectos lingüísticos estudiados en el output libre en un contexto de aprendizaje 
de ELE (tanto respecto al aumento del uso correcto como a la disminución del 
uso incorrecto). 

2.	 El tratamiento de atención a la forma en un contexto de TP tiene un efecto 
diferente, puesto que no consigue fomentar el uso correcto de los aspectos 
lingüísticos estudiados. Esto parece indicar que el contexto de aprendizaje 
de ELE focaliza en mayor medida a los estudiantes en el uso de los aspectos 
lingüísticos estudiados en la producción libre, desactivando mecanismos de 
evitación de los mismos.

3.	 El tratamiento de atención a la forma en un contexto de traducción sí consigue 
reducir los casos de uso incorrecto. Al tratarse de muestras de output libre, consi-
deramos que los resultados arrojados en torno al uso incorrecto pueden ser más 
concluyentes que los de uso correcto. Fueron los grupos TFF y ELE los que redu-
jeron de manera significativa los casos de uso incorrecto. 

Por todo ello, podemos afirmar que la hipótesis 5 no queda validada empíricamente: 
si bien el tratamiento pedagógico con atención a la forma en un contexto de traduc-
ción fue efectivo a la hora de mejorar el uso de los aspectos lingüísticos estudiados (en 
términos del descenso en su uso incorrecto), no fue más efectivo que la intervención 
pedagógica en el contexto de ELE a la hora de promover su uso. La mayor focalización 
en el aprendizaje de la lengua del grupo de ELE parece favorecer este uso de los aspec-
tos lingüísticos. Sería necesario, sin embargo, replicar el estudio con unas consignas 
más guiadas en cuanto al tipo de información que debe aparecer en la producción libre 
con el fin de que los grupos de traducción también sintieran la necesidad de emplear los 
aspectos lingüísticos estudiados, analizar en qué medida los utilizan de forma correcta 
y, por lo tanto, comprobar hasta qué punto están empleando estrategias de evitación 
de los aspectos lingüísticos estudiados en el output libre. 

Como síntesis final de todos los aspectos tenidos en cuenta en este estudio recoge-
mos a continuación la recapitulación de los hechos más relevantes:

Podemos afirmar que el presente estudio ha conseguido confirmar la mayoría de 
las hipótesis de investigación establecidas que pretendían analizar el efecto positivo de 
una intervención docente con atención a la forma en un contexto de TP. Para ello el 
estudio partió de un contexto inicial de tres grupos de sujetos con un perfil similar en 
cuanto a su formación académica, experiencia aprendiendo español, expectativas de 
aprendizaje y dominio de español (solo unos pocos sujetos presentaron un nivel supe-
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rior encima del nivel B2 de competencia). Estas similitudes se corroboraron en relación 
a la tipología textual y aspectos lingüísticos objeto de estudio mediante dos instrumen-
tos de diagnóstico inicial, una muestra de output libre y un test inicial de diagnóstico, 
los cuales no arrojaron diferencias significativas entre los tres grupos.

Cada uno de los tres grupos recibió un tratamiento pedagógico diferente, dos de 
ellos de traducción (con atención a la forma y sin ella) y el tercero de enseñanza de ELE 
con atención a la forma. Con el fin de que las condiciones experimentales reflejaran en 
la medida de lo posible el desarrollo habitual del proceso de enseñanza-aprendizaje, se 
utilizaron instrumentos de recogida de datos de diferente naturaleza: un instrumento 
menos controlado, a saber, una muestra de output libre que permitiera establecer com-
paraciones entre los tres grupos; un instrumento semicontrolado, esto es, una muestra 
de output forzado (traducción) que permitiera establecer comparaciones entre los dos 
grupos de traducción; y un instrumento más controlado, en concreto, unos tests de 
aprendizaje inmediato que permitieran establecer comparaciones entre los grupos de 
TFF y ELE. Las intervenciones pedagógicas se llevaron a cabo en condiciones experi-
mentales similares para los tres grupos, con un número idéntico de sesiones de enseñan-
za y unos objetivos y contenidos (en el caso de los grupos que recibieron un tratamiento 
docente con atención a la forma) completamente equivalentes. Para la mayor parte de 
la intervención pedagógica se emplearon materiales de aprendizaje de creación propia. 
Todas las muestras recogidas fueron analizadas, categorizadas y contabilizadas de una 
manera objetiva, siguiendo, además, unos exhaustivos procesos de comprobación de su 
fiabilidad (tanto en términos de la fiabilidad entre evaluadores en la calificación subje-
tiva de las muestras como en la fiabilidad interna de los instrumentos controlados) y de 
análisis de los parámetros correspondientes que indicaran qué tipo de pruebas estadís-
ticas (paramétricas o no paramétricas) eran las más adecuadas en cada caso. 

Tras los pertinentes análisis estadísticos de todos los datos cuantitativos podemos 
establecer el siguiente resumen de comprobación de hipótesis de investigación:

-	 Hipótesis 1:
	 La atención a la forma aplicada mediante tareas de traducción pedagógica es 

igual de efectiva que si es aplicada en tareas de enseñanza de ELE para el apren-
dizaje inmediato de determinados aspectos lingüísticos.

	 Sí queda validada empíricamente.

-	 Hipótesis 2: 
	 Las características del aspecto lingüístico estudiado y el tratamiento de aten-

ción a la forma empleado en su enseñanza puede influir en su tasa de aprendi-
zaje inmediato. 

	 Sí queda validada empíricamente.

-	 Hipótesis 3: 
	 Las tareas de traducción pedagógica con atención a la forma son más efectivas 

que las tareas de traducción pedagógica sin este tratamiento para preparar para 
la producción de output forzado (traducciones).

	 Sí queda validada empíricamente.
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-	 Hipótesis 4: 
	 Las tareas de traducción pedagógica son igual de efectivas que las tareas de ense-

ñanza de ELE para mejorar el output libre (con reservas, puesto que no se pueden 
controlar todas las variables de la producción libre).

	 Sí queda validada empíricamente, pero con reservas.

-	 Hipótesis 5: 
	 Las tareas de traducción pedagógica son más efectivas que las tareas de enseñan-

za de ELE para promover el uso de nuevos aspectos lingüísticos estudiados en el 
output libre.

	 No queda validada empíricamente.

Las implicaciones de esta validación empírica, así como las conclusiones finales del es-
tudio y sus posibles futuras líneas de investigación se detallan en los siguientes apartados.

4.2. Revisión de los objetivos y de los hallazgos del estudio

Los resultados experimentales nos permiten realizar una revisión de los objetivos de 
nuestro estudio, así como extraer implicaciones de lo demostrado empíricamente por 
el mismo. No hay que dejar de lado que las hipótesis de investigación, validadas casi por 
completo, necesitan ser interpretadas en el marco de la actuación docente que guió la 
experimentación, con el fin de relacionar los resultados con el contexto de enseñanza-
aprendizaje, puesto que una investigación como la que hemos realizado, cuyo objetivo 
principal es dar validez a determinadas prácticas docentes en un contexto de instruc-
ción, necesita matizarse y relacionarse con la realidad del aula en la que se sitúa. Revisa-
mos, por lo tanto, los objetivos que sirvieron para establecer los parámetros de investi-
gación con el fin de comprobar si se han visto cumplidos y en qué medida proporcionan 
implicaciones relevantes que hagan mejorar la práctica de la enseñanza del ELE. 

Objetivo 1: Dar soporte empírico a los posibles beneficios de la atención a la for-
ma aplicado a actividades de traducción pedagógica para el aprendizaje lingüístico, 
a tenor de la efectividad demostrada por este enfoque para las actividades de ELE.

Nuestro estudio ha corroborado que la TP puede resultar igual de beneficiosa para 
el aprendizaje formal si se aplican en ella los avances metodológicos de la enseñanza 
de idiomas que se han demostrado beneficiosos en el aula de ELE. Además, todas las 
hipótesis validadas señalan que las actividades de traducción, tanto en la fase de prepa-
ración, como en la de ejecución y evaluación, acompañadas de un andamiaje metodoló-
gico adecuado (en nuestro caso, atención a la forma y aprendizaje cooperativo) resultan 
más eficientes que las actividades de traducción que instan a los estudiantes a traducir 
realizando un tratamiento incidental de los aspectos lingüísticos. 

Podemos afirmar, por lo tanto, que la TP, disciplina puente entre la Pedagogía de la 
Traducción y la Pedagogía de Idiomas, crea un ámbito adecuado para la recuperación 
de la actividad comunicativa de la mediación escrita como herramienta para aprender 
un idioma. Algunos de los estudios referenciados (vid. supra 1.2.3.) adolecían de res-
tringir el marco de actuación a producciones demasiado controladas y a unos pocos 
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elementos lingüísticos, despojando a la traducción del carácter creativo y variable 
que posee (a pesar de poder considerarse como output forzado frente a una produc-
ción completamente libre). Precisamente uno de los objetivos (vid. infra Objetivo 3) 
exploró la relación entre la práctica forzada promovida por la traducción como manera 
de mejorar el output libre, quedando este hecho parcialmente validado. Ahora bien, sí 
podemos afirmar de manera concluyente que la TP resulta igual de eficaz para el apren-
dizaje inmediato de los aspectos lingüísticos objeto de estudio, tal y como ocurre en 
un contexto de ELE, y que es más eficaz que los tratamientos meramente incidentales 
para preparar a los estudiantes para la producción de output forzado. 

Objetivo 2: Explorar las similitudes y/o diferencias en el éxito del tratamiento 
pedagógico propuesto según las características diferenciales de los aspectos lingüís-
ticos objeto de estudio y el tratamiento de atención a la forma que reciba cada uno.

Aparte de la aplicación de los principios del aprendizaje cooperativo como forma 
de fomentar la interacción entre los estudiantes, el estudio basó el aprendizaje formal 
de ELE en el uso de determinadas técnicas de atención a la forma (vid. supra 2.2.). Al 
ocuparse de aspectos lingüísticos con marcadas características diferenciales, uno de los 
objetivos del estudio fue explorar la eficacia de estas técnicas pedagógicas en relación 
con dichas características, con el fin de determinar si algunas de estas se veían favoreci-
das por las técnicas de atención a la forma. 

Las hipótesis de investigación nos permiten concluir que, dentro de los parámetros 
y condiciones de nuestro estudio, un aspecto lingüístico novedoso, dicotómico y con 
una relación forma-significado más reconocible obtiene una mayor tasa de aprendizaje 
inmediato, en consonancia con lo hallado en otros estudios de atención a la forma en 
contextos de aprendizaje de lenguas. Sin duda este hallazgo marca un camino de inves-
tigación que nos conduce a plantear los tratamientos docentes de atención a la forma 
para la enseñanza, principalmente, de aspectos lingüísticos de este tipo (sin menos-
cabo de su utilidad para el tratamiento de aspectos lingüísticos de otras característi-
cas). Además, la TP queda de nuevo justificada como marco de trabajo apropiado para 
el aprendizaje de lenguas extranjeras, en nuestro caso desde la óptica del aprendizaje 
inmediato de las formas lingüísticas. Su combinación con principios metodológicos 
centrados en el aprendizaje experiencial, activo, cooperativo e interactivo hace que su 
recuperación se aleje de sus usos tradicionales, y que se recupere desde un enfoque 
renovado que permite integrar el adiestramiento en otras destrezas lingüísticas y con-
tenidos (estrategias de traducción, desarrollo de destrezas sociales, etc.).

Por otro lado, el tratamiento didáctico empleado con el aspecto lingüístico que 
obtuvo mayor tasa de aprendizaje fue el uso de imágenes para fijar la relación forma-
significado mediante el contraste interlingüístico, lo cual viene a corroborar la eficacia 
de los avances realizados en gramática pedagógica de corte cognitivista. Los caminos 
que se abren a este respecto son de gran interés, puesto que pueden suponer la recupe-
ración del análisis contrastivo, tan en boga en el último tercio del siglo XX, dentro de la 
enseñanza de idiomas, pero siempre desde un enfoque centrado en explotar la relación 
forma-significado de los signos lingüísticos, apoyándose, además, en las representacio-
nes mentales y los procesos cognitivos que realizamos los seres humanos a la hora de 
conceptualizar la realidad. 
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Objetivo 3: Analizar en qué medida las tareas de traducción pedagógica inversa 
destinadas a concienciar sobre determinados aspectos lingüísticos y estrategias y a 
ejercitarlos tienen un impacto positivo en la expresión escrita en L2.

Sin duda una de las aplicaciones más claras de la TP es el desarrollo de las destrezas 
escritas de los estudiantes. Además, el carácter de output forzado de la traducción pue-
de hacernos suponer que los estudiantes van a verse obligados a desactivar mecanismos 
de evitación, lo cual, a su vez, repercutirá más tarde de forma positiva en su producción 
libre. Las hipótesis de investigación corroboran el primer hecho, aunque no el segundo. 

La mejora en la producción escrita resultó equivalente entre el grupo de TP y el 
de ELE, aunque estadísticamente significativo solo en este último. Sin embargo, es-
tos datos, como se ha indicado, deben interpretarse con cautela por las condiciones 
experimentales (producción libre pretest-postest con iguales consignas para todos 
los grupos, pero con posible influencia sobre los individuos de otros procesos de ins-
trucción ajenos a nuestro experimento) y por las diferencias de nivel entre los grupos 
experimentales (el grupo con tratamiento de TP partía de un nivel de producción es-
crita, según las calificaciones otorgadas y validadas mediante los cálculos de fiabilidad 
correspondientes, ligeramente superior al del grupo de traducción sin tratamiento 
pedagógico). De hecho, la calificación pretest del grupo de TP fue ya ligeramente 
superior a la calificación postest del grupo de traducción sin dicho tratamiento, pu-
diendo esto influir en el hecho de que la variación intra-grupal del grupo de TP no 
fuera estadísticamente significativa. 

Por todo ello, consideramos cumplido este objetivo, puesto que la traducción con 
tratamiento pedagógico adecuado resultó ser beneficiosa en los procesos de composi-
ción de los sujetos, aunque no superior a los niveles de los que siguieron un tratamiento 
docente de aprendizaje de idiomas. Además, el hecho de que las actividades de traduc-
ción incluyeran otros objetivos más allá de la expresión escrita (mejora de la interacción 
oral, estrategias de traducción, mejora en las destrezas cooperativas, etc.) corrobora el 
potencial pedagógico de las mismas en sintonía con las actividades de desarrollo de la 
expresión escrita empleadas en contextos de enseñanza de idiomas. Creemos que se 
abre también aquí un amplio campo de estudio, puesto que la renovación de las activi-
dades de traducción con los principios metodológicos ya desarrollados para la expre-
sión escrita en un contexto de ELE puede enriquecer aún más las aplicaciones de la TP. 

Objetivo 4: Revisar nuestras intervenciones pedagógicas a la luz de los resul-
tados con el fin de mejorar los objetivos, contenidos y actividades de nuestra 
práctica docente.

Sin duda este ha sido uno de los objetivos de mayor calado en el presente estudio. La 
creación y revisión de nuestros materiales de enseñanza para acomodar los principios 
metodológicos sometidos a experimentación, junto con la revisión de nuestros objeti-
vos curriculares para aplicar lo prescrito por el enfoque comunicativo de uso de la TP 
y la mediación lingüística, nos han permitido una amplia mejora como docentes. De 
hecho, ya los resultados obtenidos en el estudio piloto que se utilizó para seleccionar 
los aspectos lingüísticos objeto de estudio marcaron desde el principio unas líneas de 
actuación en cuanto a nuestra intervención docente. 
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Por su parte, los resultados obtenidos nos han ayudado a tomar conciencia de la efec-
tividad de nuestra propuesta didáctica, permitiendo que mejoremos su planteamiento 
(por ejemplo, mediante la selección de un material de entrada o input más apropiado, 
o mediante la provisión de un mayor número de estrategias de aprendizaje), además de 
servirnos de guía para desarrollar unos principios metodológicos que emplearemos en 
el futuro en la creación de materiales docentes para cubrir otras tipologías textuales y 
otros aspectos lingüísticos. Gracias a estos resultados también nos hemos cerciorado 
de las carencias de algunas de las actividades como, por ejemplo, las de las encaminadas 
a conceptualizar mediante mecanismos poco intrusivos de atención a la forma (realce 
de input, por ejemplo), por lo que hemos podido revisar estas intervenciones con el fin 
de promover un mayor aprendizaje en los estudiantes. 

En conclusión, gracias a este estudio hemos sido conscientes del potencial que nos 
ofrecen las actividades de TP, no solo dentro de los objetivos concretos del estudio 
(aprendizaje formal), sino como un amplio abanico de posibilidades para aplicar prin-
cipios tan necesarios en el aprendizaje significativo y experiencial de una lengua como 
son la cognición situada, el socioconstructivismo o el enfoque por tareas. Todo ello, 
además, sin perder de vista todos los principios metodológicos de la enseñanza comu-
nicativa de la lengua, esto es, el aprendizaje de la misma mediante el uso significativo 
dentro de unas coordenadas contextuales claras y con el objetivo último de formarse 
como usuario competente de la lengua.

Objetivo 5: Desarrollar e implementar una metodología de investigación adecua-
da, incluidos instrumentos de recogida de datos y criterios de análisis cuantitativos.

La necesidad de respetar el proceso natural de aprendizaje, esto es, replicar en nues-
tro estudio unas condiciones contextuales lo más fidedignas posibles a la realidad de las 
aulas de TP y ELE nos ha obligado en todo momento a desarrollar un diseño de investi-
gación y unos instrumentos de recogida de datos que permitieran obtener información 
suficiente y relevante, pero sin menoscabar esta naturalidad. Creemos que los estudios 
de aprendizaje y adquisición de lenguas extranjeras mediante instrucción deben, en la 
medida de lo posible, reproducir estas circunstancias con el fin de que sean fácilmente 
replicables y, además, sus conclusiones no se alejen de la realidad del aula, puesto que los 
estudiantes no aprenden en el vacío del laboratorio experimental. Por otra parte, el tra-
tamiento y análisis de los datos se realizó dentro de unas coordenadas de máxima objeti-
vidad, aplicando en todo momento los controles de fiabilidad correspondientes (pruebas 
de normalidad de distribución, cálculo de fiabilidad interna de las pruebas controladas, 
análisis de fiabilidad entre evaluadores mediantes correlaciones, etc.). Por último, todos 
los datos cuantitativos se sometieron a los análisis estadísticos descriptivos e inferencia-
les pertinentes, gracias a los cuales pudimos comprobar las hipótesis de investigación. 

Creemos firmemente en la utilidad de la investigación cuantitativa como mane-
ra de explorar la utilidad de determinadas propuestas didácticas en la enseñanza de 
idiomas. Sin embargo, como hemos establecido en varias ocasiones en el presente 
trabajo, consideramos que estos datos deben reflejar al máximo las condiciones de 
aprendizaje, además de conectarse en todo momento con el contexto del que se 
extrajeron, sin perder de vista las restricciones, condicionamientos y matizaciones 
contextuales. De especial utilidad nos parecen los contrastes inter-grupales e intra-



259

grupales a partir de mediciones cuantificables, siempre que estén sometidos a los 
procesos de fiabilidad pertinentes, y consideramos firmemente su aplicación en 
futuras investigaciones.

Objetivo 6: Evaluar los resultados obtenidos y sentar las bases de posibles futuras 
investigaciones. 

Vid. infra el apartado 4.3.

Objetivo 7: Mantener una actitud reflexiva e investigadora en relación a nuestra 
práctica docente con el fin de conectarla con los principios teóricos desarrollados 
recientemente en didáctica de lenguas y traducción pedagógica.

Ya en la propia naturaleza del presente estudio queda patente este enfoque em-
pírico e interdisciplinar. El objetivo principal de nuestro estudio ha sido, en todo 
momento, hacerse eco en nuestra práctica docente del lugar de la traducción en la 
vida de los usuarios de una lengua extranjera y, por extensión, de los estudiantes 
que se preparan para ser usuarios de la misma. Nuestro contexto de enseñanza en 
cursos de TP se nos reveló desde el principio como un ámbito de estudio apropia-
do para poder explorar esta dimensión y poder reivindicar el lugar de la TP como 
opción metodológica en la era posmétodo (vid. supra 1.1.2.), según la cual son las 
condiciones contextuales y las necesidades de los alumnos las que deben servir para 
articular la práctica docente, la cual debe beber de tantas fuentes como sea conve-
niente con el fin de desarrollar unos parámetros de actuación lo más efectivos posi-
bles. Y es la realidad de los estudiantes y usuarios de lenguas extranjeras la que nos 
obliga a tener en consideración la traducción (la mediación lingüística en general) 
en la enseñanza de idiomas actual, puesto que negarla implicaría hacer caso omiso 
de unos hechos incuestionables. 

Con todo, este trabajo ha pretendido contribuir en este ámbito de investigación 
aportando un argumento más al listado de argumentos a favor del uso de la TP (vid. 
supra 1.1.4.). Podemos afirmar que hemos alcanzado este objetivo, puesto que nuestros 
hallazgos nos permiten concluir que la TP, si realmente se lleva a cabo haciendo uso 
de los avances experimentados en la enseñanza de idiomas, puede resultar igual de be-
neficiosa que una enseñanza de idiomas que no la incluya. Al incluir en el programa de 
aprendizaje de una lengua extranjera estas prácticas docentes conseguiremos, además, 
atender de una manera más completa las necesidades comunicativas de nuestros estu-
diantes y prepararlos de una manera más eficaz para desenvolverse como usuarios de 
lenguas extranjeras en el mundo actual. 

Esperamos, en último lugar, haber contribuido con este estudio a lograr nuestro 
objetivo primordial: conseguir la consideración de la TP como disciplina por derecho 
propio dentro de la Lingüística Aplicada, arropándola de unas prácticas experimen-
tales fiables y objetivas y fundamentando nuestra percepción acerca de su utilidad en 
unas afirmaciones concluyentes. Sin duda nuestras futuras labores de investigación es-
tarán encaminadas en este sentido.
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4.3. Futuras líneas de investigación 

Pese a haber cumplido con la mayoría de objetivos de investigación, los resultados ob-
tenidos nos hacen plantearnos nuevos caminos por los que continuar desarrollando la 
labor de indagación emprendida con el presente trabajo. Se resumen a continuación los 
más relevantes:

1.	 Nuestro contexto docente ha sido el de un curso de traducción pedagógica 
inversa complementario a la instrucción en ELE. De hecho, en el apartado de 
análisis metodológico (vid. supra 1.1.7.) analizamos todas las posibles variables 
contextuales para la recuperación de la TP y defendimos la idoneidad de su re-
cuperación en este tipo de curso. Sin embargo, consideramos de especial interés 
indagar sobre la efectividad de nuestra propuesta didáctica en otros contextos, 
siempre que los estudiantes presenten homogeneidad en cuanto a la L1 (domi-
nio total o parcial) y estén predispuestos a estas prácticas de aprendizaje. Como 
se ha expuesto en el presente trabajo, las posibilidades de la TP no tienen por 
qué restringirse a un curso separado de la instrucción en ELE, si bien estos crean 
un contexto apropiado para su uso. Sin embargo, creemos que los esfuerzos en-
caminados a usar la traducción en el aula de ELE deben ser explorados de una 
manera objetiva y fiable mediante estudios como el expuesto en esta tesis doc-
toral, con el fin de que los argumentos para dicha recuperación sigan estando 
respaldados científicamente.

2.	 Por otra parte, sería de gran utilidad replicar el estudio que nos ha ocupado con 
el fin de confirmar algunas de las hipótesis validadas solo parcialmente. En con-
creto, la corta duración de la intervención pedagógica pudo ser la causante de 
que se produjeran desajustes intra-sujeto en el grado de control de los aspectos 
lingüísticos objeto de estudio dentro del grupo de TP frente al grupo de tra-
ducción sin este tratamiento. Estos resultados apuntan a la posible reestructu-
ración que experimentó la interlengua de los sujetos sometidos a condiciones 
experimentales. Sería necesario contrastar estos resultados con una interven-
ción similar, pero de mayor duración. Por otro lado, como se ha indicado en el 
apartado anterior (vid. supra revisión del objetivo 3), la intervención docente de 
TP, aunque resultó efectiva a la hora de mejorar el output libre de los sujetos, 
no lo fue en igual medida que la intervención docente en el grupo de ELE. Sin 
embargo, como se ha señalado en el análisis de resultados, el nivel de partida del 
grupo de TP fue mayor que el del grupo ELE, lo cual pudo determinar que la 
variación pretest-postest resultara estadísticamente significativa en este último 
y no en aquel. Sería necesario replicar el estudio con dos grupos que presentaran 
un punto de partida más equiparable para comprobar que la mejora que se pro-
duce en ambos es estadísticamente significativa en los dos. 

3.	 Por último, sin duda otra de las posibles ampliaciones del presente estudio po-
dría consistir en realizar una indagación experimental similar aplicando otros 
principios metodológicos de la enseñanza de idiomas en combinación con la 
metodología de la TP. De especial interés consideramos explorar la efectividad 
del uso de role plays en conexión con las prácticas de mediación oral.
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Anexos
Anexo 1. Programa de la asignatura de Traducción 
inglés-español I

Nombre de 
la asignatura

TRADUCCIÓN INGLÉS-ESPAÑOL I: TEMAS GENERALES. 
Curso de Estudios Hispánicos. 
Sin requisitos. (45 horas)

Descripción La práctica de la traducción ha estado presente en muchos programas de es-
tudio lingüístico-culturales como un elemento de desarrollo intelectual, prác-
tica lingüística y toma de conciencia cultural. Las asignaturas de traducción 
del CLM se insertan en la citada tradición, prestando atención a los nuevos 
enfoques de aprendizaje de idiomas que ven las actividades de traducción e in-
terpretación como un instrumento para el desarrollo de la competencia comu-
nicativa y las destrezas de mediación.

Objetivos Durante este curso de Traducción I: Temas Generales los estudiantes rea-
lizarán tareas escritas y orales para transmitir una determinada información a 
hablantes y estudiantes de español que no dominan la lengua inglesa. En otras 
palabras, los estudiantes desarrollarán su competencia de mediación lingüís-
tica, según queda definida en el Marco común europeo de referencia para las len-
guas: aprendizaje, enseñanza, evaluación.59 El contenido informativo y el tipo de 
textos del curso Traducción I: Temas Generales estarán relacionados con 
diferentes situaciones de comunicación reales, intentando abarcar con ello 
diferentes registros de la lengua, tipologías textuales y un equilibrio entre la 
expresión escrita y oral, siempre dentro de los ámbitos de la información de 
tipo general. 
Por otro lado, este contexto de traducción servirá para cubrir un segundo 
objetivo: los estudiantes desarrollarán sus habilidades respecto al proceso de 
traducción, mediante el análisis y puesta en práctica de aspectos relativos al 
uso de la documentación, las estrategias de traducción, los instrumentos y 
recursos para el traductor, las consideraciones pragmáticas y textuales, etc. 

Materiales Material facilitado por el profesor
Cuadernillo de trabajo

Evaluación ASISTENCIA Y PARTICIPACIÓN:		  20 %
Además de asistir regularmente a clase (mínimo de asistencia obligatoria: 80 
%), se pide al estudiante que participe de forma activa en el desarrollo del curso 
(preparando las tareas en casa, entregando los proyectos en las fechas estable-
cidas) y en clase (durante el trabajo en grupo con sus compañeros, verificando 
sus hipótesis de traducción, compartiendo su trabajo con el resto de la clase).

59. "En las actividades de mediación, el usuario de la lengua no se preocupa de expresar sus significados, sino simplemente 
de actuar como intermediario entre interlocutores que no pueden comprenderse de forma directa, normalmente (pero no 
exclusivamente) hablantes de distintas lenguas" (Marco común europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, enseñanza, eva-
luación, Consejo de Europa 2002).
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Evaluación EVALUACIÓN CONTINUA:	 60 % 
Cuatro proyectos de traducción realizados a lo largo del cuatrimestre. Todos 
estos trabajos estarán relacionados directamente con temas tratados en clase. 
Dos de ellos se realizarán en clase (proyecto 1-en grupo, proyecto 2-individual) 
y otro fuera de clase (proyecto 3-en grupo). Para estos proyectos se seguirá un 
proceso de corrección en dos fases. (Ver más abajo la hoja sobre normas para 
los proyectos de traducción).

EVALUACIÓN FINAL:		  20 %
El examen final (proyecto 4) consistirá en una traducción del inglés al español 
de un texto entre 150 y 200 palabras, en un tiempo máximo de 90 minutos. 
El texto no será de ninguno de los temas tratados en clase, pero se avisará a 
los alumnos con unos quince días de antelación para que puedan preparar las 
tareas previas de documentación que consideren oportunas, todas ellas bajo la 
supervisión y ayuda del profesor.

Asistencia 
a clase

Obligatoria (mínimo 80 %)

Bibliografía Además de los textos que el profesor proporcionará para cada traducción (tex-
to original, textos relacionados con el tema escritos en español e inglés, glosa-
rios, etc.), al ser la práctica y desarrollo de la comprensión lectora uno de los 
objetivos de la asignatura, los estudiantes deberán manejar durante el mismo 
todas las fuentes primarias (periódicos, revistas, manuales, artículos, etc.) que 
les puedan servir de utilidad para la traducción.
Por otra parte, se recomienda la siguiente bibliografía de trabajo:

Diccionarios bilingües:
- V.V.A.A (1992). [aunque se indica un año de impresión orientativo, se pue-
den encontrar ediciones más recientes de muchos de estos materiales] Collins 
Diccionario español-inglés, English-Spanish. Barcelona/Glasglow: Grijalbo/Harp-
erCollins Publishers.
- V.V.A.A. (1994). El Diccionario Oxford español-inglés, English-Spanish. Oxford: 
OUP.

Diccionarios y enciclopedias monolingües 
de español:
- Bosque, Ignacio (dir.) (2004). Redes. Diccionario combinatorio del español con-
temporáneo. Madrid: SM. Diccionario de combinatoria, muy útil para la pre-
cisión léxica.
- Corripio, Fernando (2009). Diccionario de ideas afines. Barcelona: Herder. Dic-
cionario de sinónimos. 
- Moliner, María (2007). Diccionario de uso del español. 3ª Edición. Madrid: Gredos.
- Casares, Julio (2001). Diccionario ideológico de la lengua española. Barcelona: 
Gustavo Gili. Diccionario de sinónimos/tesauro.
- Real Academia Española (2001). Diccionario de la lengua española. Madrid. 
También se puede consultar en línea en www.rae.es 
- Como punto de partida, se recomiendan también los diccionarios monolin-
gües específicos para estudiantes extranjeros de las universidades de Alcalá de 
Henares, Salamanca, así como los de las editoriales SGEL y S.M., todos ellos 
en la biblioteca.

http://www.rae.es
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Bibliografía Normativa y estilo:
- V.V.A.A (2013). El País: Libro de estilo. Madrid. 

Recursos de internet.
Además de estos instrumentos impresos, el estudiante puede hacer uso de 
la gran cantidad de herramientas lexicográficas que le brinda la web. Aquí se 
listan algunas de ellas, con un breve comentario sobre su posible utilidad. En 
cualquier caso, se le recomienda precaución al estudiante a la hora de utilizar 
los recursos de la web y de analizar con detenimiento la fiabilidad y seguridad 
de los datos proporcionados. Por otra parte, durante el curso de analizará la 
efectividad de algunas herramientas de estas herramientas.
- www.wordreference.com Diccionario, que utiliza la base de datos del Collins.
- www.proz.com Especialmente útil para terminología especializada.
- www.linguee.com 
- http://iate.europa.eu/ Base de datos de la Unión Europea.
- http://translate.google.com Traductor automático. ¡Cuidado!
- http://servicios.elpais.com/diccionarios/sinonimos-antonimos/
- www.ati.es/novatica/glosario/glosario_internet.html Diccionario de Inter-
net elaborado por la asociación de técnicos informáticos de España
- www.acronymfinder.com/ Diccionario de acrónimos
- http://go.hrw.com/atlas/span_htm/world.htm Atlas mundial para poder 
saber los topónimos en español.

TEMA CONTENIDOS

0 INTRODUCCIÓN
- Consideraciones generales sobre el proceso de traducción/mediación.
- Familiarización con el sistema de corrección de las traducciones.
- Herramientas y estrategias básicas de traducción inversa: diccionario bi-
lingüe y monolingüe, diccionario de combinatoria, herramientas de traduc-
ción automática. 

1 SITUACIONES DE LA VIDA COTIDIANA
Situación de mediación lingüística: 
Facilitar el uso de determinados servicios con información general en inglés 
para personas hablantes de español.

Contenidos:
- Información de tipo general: situaciones de la vida cotidiana, información 
de supervivencia.
- Terminología específica de las situaciones seleccionadas.
- Estrategias de traducción: paráfrasis, selección y adecuación de la informa-
ción relevante.
- Contenidos lingüísticos: formular preguntas, pronombres interrogativos, hay/
está/es, localizar en el tiempo y en el espacio, expresar cantidades.

Proyecto 1: 
(dentro de clase, en grupo) Preparación de una situación de mediación para los 
compañeros de clase. Resolución de las situaciones de mediación preparadas 
por los otros compañeros.

http://www.wordreference.com 
http://www.proz.com
http://www.linguee.com
http://iate.europa.eu/
http://translate.google.com
http://www.ati.es/novatica/glosario/glosario_internet.html
http://www.acronymfinder.com/
http://go.hrw.com/atlas/span_htm/world.htm
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2 INFORMACIÓN TURÍSTICA
Situación de mediación lingüística: 
Preparar un informe en español sobre Andalucía y Granada para un futuro gru-
po de estudiantes extranjeros de nivel avanzado.

Contenidos:
- Información turística, geográfica y cultural. 
- Estrategias de traducción: adaptaciones textuales, labores de documen-
tación, uso de diccionarios monolingües, técnicas de traducción, uso de 
textos equivalentes.
- Análisis contrastivo entre el inglés y el español: cifras, puntuación, fechas, 
porcentajes, pasiva perifrástica/pasiva impersonal.
- Tono textual. Mantenimiento y/o adaptación del registro textual.
- Contenidos lingüísticos: lenguaje descriptivo, orden de adjetivos en español.

Proyecto 2: 
(individual, en clase) Traducción al español de un texto de información turísti-
ca escrito en inglés para futuros estudiantes de español del CLM.

3 INFORMACIÓN PERIODÍSTICA
Situación de mediación lingüística: 
Preparar la sección de noticias para la revista del CLM, partiendo para ello de 
noticias publicadas en inglés.

Contenidos:
- Temas generales de la actualidad de los países de lengua española.
- Referencias sociales, políticas e institucionales.
- Cuestiones de registro lingüístico.
- Estrategias de traducción: labores de documentación, uso de textos paralelos 
y equivalentes; técnicas de traducción.
- Contenidos lingüísticos: selección de modo verbal (Indicativo/Subjuntivo) 
en el estilo indirecto, verbos de habla, puntuación en el estilo directo, la pa-
siva perifrástica.

Proyecto 3: 
(en grupo, fuera de clase) Preparación de noticias breves sobre la actualidad 
española para la revista del CLM a partir de información publicada en inglés.

4 UNIDAD 4: TEXTOS CREATIVOS
Situación de mediación lingüística:
Traducir información de material audiovisual para hablantes de español.

Contenidos:
- Tratamiento de referencias culturales (adaptación, equivalencia, explicita-
ción, etc.)
- La traducción subordinada: subtitulado.
- Estrategias de traducción: uso de fuentes reales de lengua.
- Contenidos lingüísticos: recursos conversacionales para dar naturalidad a los 
diálogos, registro coloquial.

Proyecto 4:
(individual, en clase) Examen final. Tema anunciado quince días antes de la fecha. 
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Anexo 2. Fichas de información personal

Grupos TFF y TFS

Nos conocemos un poco...

Entrevista a un/a compañero/a para completar en detalle la información referente a los siguientes puntos:

Nombre:
Nacionalidad:
Edad: 
Programa/grupo: 
Nivel del curso de Producción Oral y Escrita:

1. Estudios y/o trabajo en su país:

2. Por qué aprende español:

3. Cómo ha aprendido español (experiencia en clase, fuera de ella, etc.):

4. Experiencia previa estudiando en el CLM/en España:

5. Formación y/o experiencias previas con la traducción (no solo inglés-español). 

6. Motivos para realizar este curso de traducción inglés-español I:

7. Expectativas sobre este curso de traducción inglés-español I:

8. Un cosa que le gustaría hacer y una cosa que no le gustaría hacer en el curso de traducción:
+
-

9. Experiencia escribiendo noticias en inglés o español:

Foto
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Grupo ELE

Nos conocemos un poco...

Entrevista a un/a compañero/a para completar en detalle la información referente a los siguientes puntos:

Nombre:
Nacionalidad: 
Edad: 
Nivel CELE: 

1. Estudios y/o trabajo en su país y/o en España:

2. Por qué aprende español:

3. Cómo ha aprendido español (experiencia en clase, fuera de ella, etc.):

4. Experiencia previa estudiando en el CLM/en España:

5. Motivos para realizar este curso de español:

6. Expectativas sobre este curso de español:

7. Experiencia escribiendo noticias en español (u otra lengua):

Foto
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Anexo 3. Vaciado de información de las fichas 
de información personal

Perfil de los sujetos:

GRUPO TFF Nacionalidad Edad Nivel CLM Estudios

TFF1 Estados Unidos 21 7 Español e historia

TFF2 Estados Unidos 20 8 Español e historia

TFF3 Estados Unidos 20 7 Español y quinesiología

TFF4 Estados Unidos 21 8 Español y antropología

TFF5 Estados Unidos 20 8 Español y ciencias de la salud

TFF6 México 23 9 Español y administración de empresas

TFF7 Estados Unidos 20 7 Económicas, español y chino

TFF8 Estados Unidos 20 8 Español e inglés

TFF9 Estados Unidos 20 8 Español y antropología

TFF10 Estados Unidos 20 7 Español y psicología

TFF11 Estados Unidos 20 7 Español y chino

TFF12 Canadá 20 8 Español y traducción

TFF13 Estados Unidos 20 7 Español y ruso

TFF14 Estados Unidos 19 8 Comunicación

TFF15 Estados Unidos 21 7 Español y relaciones internacionales

TFF16 Japón 21 7 Español

TFF17 Estados Unidos 20 8 Ingeniería

TFF18 Estados Unidos 19 8 Ingeniería

GRUPO TFS Nacionalidad Edad Nivel CLM Estudios

TFS1 Estados Unidos 20 7 Español y negocios

TFS2 Estados Unidos 20 9 Español y relaciones internacionales
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TFS3 Estados Unidos 21 8 Español y psicología

TFS4 Estados Unidos 19 8 Español y biología

TFS5 Estados Unidos 21 9 Español y relaciones internacionales

TFS6 Estados Unidos 21 7 Español y negocios

TFS7 Estados Unidos 23 7 Español y terapia ocupacional

TFS8 Estados Unidos 20 8 Español y negocios

TFS9 Estados Unidos 20 7 Español y logopedia

TFS10 Estados Unidos 21 8 Español y ciencias políticas

TFS11 Estados Unidos 21 8 Enseñanza de español

TFS12 Estados Unidos 20 8 Español y periodismo

TFS13 Estados Unidos 20 7 Español y lingüística

TFS14 Estados Unidos 20 7 Español y antropología

TFS15 Estados Unidos 21 7 Español y ciencias políticas

GRUPO ELE Nacionalidad Edad Nivel CLM Estudios

ELE1 Gran Bretaña 20 6 Español, alemán y francés

ELE2 Gran Bretaña 20 6 Relaciones internacionales

ELE3 Polonia 21 6 Filología inglesa

ELE4 Brasil 36 6 Política educativa

ELE5 Alemania 22 6 Ingeniería civil

ELE6 Gran Bretaña 21 6 Relaciones internacionales

ELE7 Finlandia 22 6 Ciencias económicas

ELE8 Estados Unidos 21 6 Ciencias del deporte

ELE9 Austria 23 6 Ingeniería civil

ELE10 Polonia 20 6 Español y arqueología
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ELE11 Gran Bretaña 22 6 Español y literatura inglesa

ELE12 Gran Bretaña 20 7 Español, empresariales y francés

ELE13 Gran Bretaña 20 7 Español y francés

ELE14 Noruega 23 7 Ciencias políticas

ELE15 Gran Bretaña 24 6 Medicina

ELE16 Suiza 22 6 Historia

ELE17 Alemania 22 7 Ingeniería informática

ELE18 Irlanda 27 7 Profesor de inglés

ELE19 Estados Unidos 23 7 Voluntaria en ONG

ELE20 Francia 23 7 Español e inglés

ELE21 Bélgica 21 7 Sociología

ELE22 Brasil 36 7 Formadora de profesores

ELE23 Italia 21 7 Idiomas

ELE24 Gran Bretaña 21 7 Español y francés

Experiencia previa de los sujetos:

GRUPO TFF Experiencia aprendiendo español Experiencia 
CLM

Experiencia en traducción

TFF1 En clase ? y en inmersión 6 semanas CILE enero No

TFF2 En clase ? y en inmersión ? CILE enero Voluntario en revista 

TFF3 En clase 6 años CILE enero No

TFF4 En clase ? Cuatrimestre No

TFF5 En clase ? y en inmersión 5 meses Cuatrimestre No

TFF6 En casa Cuatrimestre No

TFF7 En clase ? y en casa No Traducciones esporádicas
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TFF8 En clase 7 años y en inmers. 2 sem. CILE enero No

TFF9 En clase ? Cuatrimestre Tareas de mediación

TFF10 En clase ? Cuatrimestre No

TFF11 En clase 6 años CILE enero Tareas de mediación

TFF12 En inmersión 1 año CILE enero Traducciones esporádicas

TFF13 En clase ? CILE enero No

TFF14 En casa CILE enero Tareas de mediación

TFF15 En clase 5 años Cuatrimestre Tareas de mediación

TFF16 En clase ? Cuatrimestre No

TFF17 En clase ? No No

TFF18 En clase ? y en inmersión ? CILE enero Tareas de mediación

GRUPO TFS Experiencia aprendiendo español Experiencia 
CLM

Experiencia en traducción

TFS1 En clase > 5 años y en el trabajo No Práctica en clases

TFS2 En clase 6 años e inmersión 2 meses CILE enero No

TFS3 En clase 8 años y en inmersión ? No Traducciones esporádicas

TFS4 En clase > 5 años y en inmersión ? No Tareas de mediación

TFS5 En clase > 5 años Cuatrimestre No

TFS6 En clase ? y en inmersión 1 semestre No Tareas de mediación

TFS7 En clase ? Cuatrimestre Tareas de mediación

TFS8 En clase ? CILE enero Tareas de mediación

TFS9 En clase ? Cuatrimestre No

TFS10 En clase 8 años Cuatrimestre Tareas de mediación

TFS11 En clase 7 años CILE enero No

TFS12 En inmersión ? CILE enero Traducciones esporádicas
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TFS13 En clase 7 años No No

TFS14 En clase ? No Tareas de mediación

TFS15 En clase 5 años CILE enero No

GRUPO ELE Experiencia aprendiendo español Experiencia 
CLM

Experiencia en traducción

ELE1 En clase 2 años No

ELE2 En clase ? CELE

ELE3 En inmersión 5 meses No

ELE4 En clase 1 año No

ELE5 En clase 4 años No

ELE6 En clase ? CELE

ELE7 En clase ? y en inmersión ? No

ELE8 En clase ? y en inmersión ? No

ELE9 En clase ? No

ELE10 En clase ? y en inmersión ? No

ELE11 En clase ? y en inmersión 4 meses No

ELE12 En clase 1 año y en inmersión ? No

ELE13 En clase ? y en inmersión ? No

ELE14 En clase ? y en inmersión 1 año No

ELE15 En inmersión ? No

ELE16 En inmersión ? No

ELE17 En clase ? y en inmersión ? CELE

ELE18 En clase ? No

ELE19 En clase ? Cuatrimestre

ELE20 En clase ? No
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ELE21 En clase 2 años e inmersión 6 meses No

ELE22 En clase ? y en inmersión ? No

ELE23 En clase 1 año y medio e inmersión ? No

ELE24 En clase ? y en inmersión ? No

Motivación de los sujetos:60

60. En las categorías abiertas los sujetos podían dar más de una respuesta, de ahí que el número total de respuestas no se 
corresponda a veces con el número de sujetos en cada grupo. Se decidió proceder de esta manera con el fin de permitir que 
aflorara el mayor número de razones y motivos para realizar los cursos y así poder llevar a cabo una comparativa lo más ajus-
tada posible a la realidad de los grupos.
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Expectativas de los sujetos:



283

Experiencia de los sujetos escribiendo noticias:
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Anexo 4. Instrumento A — Cuestionario 
de diagnóstico inicial

C1. ¿Cómo unirías las oraciones para evitar la repetición en los siguientes titulares de prensa?

1.	 El Banco Central ha elegido a un nuevo director general. Este director será el encargado de acabar 
con la corrupción.

2. 	 El nuevo presidente del país deberá gobernar con una oposición muy fuerte. Él obtuvo la victoria 
más ajustada en años.

3. 	 La noche pasada hubo un gran temporal de nieve. Se estima que el temporal afectó a más de un 
millón de personas.

4. 	 La Alhambra recibirá dinero público para su restauración. El conjunto arquitectónico recibe 
miles de turistas cada día.

C2. ¿Y cómo conectarías las oraciones de estos otros titulares?61

5.	 La Unión Europa dará becas a estudiantes universitarios. Creará un programa de prácticas de empresa.
6. 	 El Granada CF obtuvo la victoria frente al Sevilla. Los jugadores del equipo granadino jugaron 

mejor y más unidos.
7. 	 El nivel de contratación laboral ha aumentado un 5 % este año. El número de desempleados 

ha bajado.
8. 	 En el año 1995 hubo una explosión fuera del ayuntamiento. Nadie resultó herido, afortunadamente.

G1. Escoge la opción correcta para estos pies de fotos:

9.	 Las paredes de la catedral son/están decoradas con frescos del siglo XVI.
10. 	 Los manifestantes fueron/estuvieron arrestados por salir del recorrido oficial de la protesta.
11. 	 El candidato del partido es/está elegido cada cuatro años por el comité nacional.
12. 	 El suministro de electricidad fue/estuvo cortado toda la noche pasada a causa de la tormenta.62

G2. Analiza los signos de puntuación subrayados (. , ‘ ’ “ ”—). Marca cada signo (hay 13) con  si está 
bien usado o con  si no está bien usado.

13, 14.	 Entonces el ministro añadió, “no vamos a cambiar nuestra política aunque la Unión Europea 
nos presione.”

15, 16.	 El futbolista comentó en la rueda de prensa que ‘no quieren “estropear” la felicidad de los con-
trincantes’ y… 

17, 18.	 [correo electrónico] Querida María, 
	 te escribo para contarte que ya estoy en España — llegué ayer mismo — y que… 
19, 20.	La U.E. va a aumentar en unos 1,800 millones de euros el presupuesto de la Agencia Espacial Europea.

G3. Lee este fragmento de noticia y escoge la opción correcta:

El presidente insiste en que el gobierno (21) está/esté tomando las decisiones que el país necesita, pero 
los periodistas dicen que no saben cuáles (22) son/sean las verdaderas razones y los ciudadanos sospe-
chan que el ejecutivo, en realidad, (23) está/esté mintiendo. Por lo tanto, los sindicatos han declarado 
que los trabajadores (24) deben/deban mantenerse firmes en sus reivindicaciones.

G4. Noticias de la sección del corazón. Escoge la opción correcta:

25.	 La actriz Lupita López tiene un nuevo compañero que/quien/el cual la acompaña a todos los eventos.
26.	 Las gemelas Pilsen han comprado una nueva mansión por que/la que/la cual que han pagado tres 

millones de euros.

61. Los aspectos lingüísticos C2, G5 y L1 fueron descartados por presentar una variabilidad en las respuestas difícil de cuantificar.
62. Los ítems 12, 13 y 23 fueron descartados del recuento por presentar ambigüedades.
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27.	 El cantante y actor Enrique Martínez ha lanzado un nuevo disco en el que/lo que/que han colab-
orado artistas amigos.

28.	 El jugador Rodriguinho ha sufrido una nueva lesión, la que/cual/que lo mantendrá fuera de com-
petición unos meses.

G5. Estas frases tienen un problema gramatical. Márcalo con  (corrígelo si quieres, pero es sufi-
ciente con marcarlo).

29.	 Los Reyes de España asisten mañana a la boda del monarca noruego. Ellos pasarán tres días de 
vacaciones y con actos oficiales en el país antes de volver.

30.	 La presidenta del gobierno regional dio ayer su discurso anual en el parlamento. Ella destacó las 
mejoras en la economía.

31.	 El director del Fondo Monetario Internacional está en España esta semana. Él hablará en la Uni-
versidad Central sobre la pobreza en los países emergentes.

32.	 Las representantes de las asociaciones feministas han manifestado su oposición a la nueva ley 
sobre el aborto. Ellas han enviado un escrito al Ministro de Justicia con todos sus argumentos 
y las firmas recogidas.

L1. ¿Cómo evitarías la repetición de la palabra “bomba” en la siguiente noticia? Puedes usar el inglés.

El día de ayer se vivieron momentos de tensión por la instalación de una bomba en un centro comercial 
de Roma. Los terroristas habían avisado sobre la colocación de (33) la bomba unas horas antes, por lo 
que los miembros de los cuerpos especiales pudieron acudir con tiempo. (34) La bomba estaba situada 
en uno de los aparcamientos del complejo comercial y se pudo localizar rápidamente. Los policías tarda-
ron una media hora en desactivar (35) la bomba, pero afortunadamente no hubo ni daños personales ni 
materiales. Los expertos están trabajando con (36) la bomba para determinar su composición y deducir 
sus posibles autores.

L2. ¿Qué verbo de la lista te parece más apropiado para transmitir las palabras del presidente?

37.	 El presidente __________ con firmeza a los periodistas que el gobierno está decidido a actuar en 
el conflicto diplomático con el país vecino. (dijo/declaró/sugirió)

38.	 El presidente __________ que tomen una decisión debido al gran peligro que existe si no se actúa 
con rapidez en una situación tan complicada. (pide a los partidos/urge a los partidos a/pro-
pone a los partidos políticos)

39.	 El presidente __________ una función clara en el estado: controlar a los ministros y ser el repre-
sentante más importante del ejecutivo. (hace/desempeña/efectúa)

40.	 El presidente todavía no __________ los objetivos que se marcó al principio de su mandato: re-
ducir el paro y mejorar la situación económica. (ha tenido/ha logrado/ha obtenido)
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Anexo 5. Instrumento B1 — Output libre pretest

Quieres participar en la revista cultural que escriben los estudiantes del Centro de Lenguas Modernas. 
En concreto, vas a participar en la sección de “Noticias de actualidad”. Escribe un texto en español sobre 
alguna noticia reciente de tu país con los hechos, los datos y los testimonios de las personas implicadas, 
etc. (25-30 líneas).

TITULAR:

NOTICIA:

(puedes continuar por detrás)
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Anexo 6. Instrumento B2 — Output libre postest 

Quieres participar en la revista cultural que escriben los estudiantes del Centro de Lenguas Modernas. 
En concreto, vas a participar en la sección de “Noticias de actualidad”. Escribe un texto en español sobre 
alguna noticia reciente de España con los hechos, los datos y los testimonios de las personas implicadas, 
etc. (25-30 líneas).

TITULAR:

NOTICIA:

(puedes continuar por detrás)
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Anexo 7. Output libre — plantilla de corrección 
para evaluadores63

Muestra: _____________________			   Calificador: ____________________

1ª eval. 2ª eval.

Cumplimiento 
de tarea 

Cumple la tarea siguiendo los puntos señalados (tarea / regis-
tro / relevancia de la información / adecuación pragmática)* 

0** 0

1 1

2 2

3 3

Coherencia Produce una escritura continua inteligible, organizada y 
distribuida en párrafos. 

Utiliza con eficacia una variedad de palabras de enlace para 
señalar con claridad las relaciones entre las ideas. 

0 0

1 1

2 2

3 3

Alcance 
y dominio 
de vocabulario

Dispone de un amplio vocabulario que le permite variar la 
formulación y evitar repeticiones. 

Puede cometer algún error en seleccionar algunas palabras 
pero no obstaculiza la comunicación.

0 0

1 1

2 2

3 3

Corrección Puede cometer deslices, pequeños fallos y errores en la 
estructura de la frase, pero son escasos y no producen 
malentendidos.

La ortografía y puntuación son razonablemente correctas 
pero puede mantener la influencia de la lengua materna.

0 0

1 1

2 2

3 3

* Para B2: Describe con detalle, claridad y fiabilidad hechos y experiencias marcando la relación que hay 
entre las ideas. 

** 	0 = no hay muestra suficiente para determinar este criterio
		  1 = por debajo de lo especificado
		  2 = justo lo especificado
		  3 = por encima de lo especificado

63. Los criterios de evaluación empleados en esta plantilla se corresponden con los del eLADE, el Examen en Línea de 
Acreditación de Dominio de Español, creado por el Centro de Lenguas Modernas de la Universidad de Granada, por su 
fiabilidad (correspondencia con los descriptores del MCER y pruebas con expertos en su desarrollo). Se puede consultar 
toda la información al respecto en la página web de esta institución: <http://www.clm-granada.com/>
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Anexo 8. Instrumento D — Tests de aprendizaje inmediato

G1. Escoge la opción correcta y márcala en la hoja de respuestas:

1.	 La fachada de la catedral será/estará restaurada por el ayuntamiento el año próximo.
2.	 Mejor nos vamos a otro restaurante, en este el menú no es/está traducido.
3. 	 Los ganadores serán/estarán elegidos por los empleados en una votación secreta.
4. 	 El ladrón fue/estuvo descubierto mientras robaba la caja fuerte del banco.
5. 	 Las paredes de la catedral son/están decoradas con frescos del siglo XVI.
6. 	 Fuimos/estuvimos atrapados en el aeropuerto durante ocho horas por la huelga de pilotos.
7. 	 Los políticos fueron/estuvieron abucheados durante el mitin.
8. 	 Cada año, nuevas modificaciones son/están añadidas a los planes originales de la empresa.
9. 	 Las nuevas becas “Flexiplan” son/están ideadas para estudiantes que quieren combinar estudios 

y trabajo.
10. 	 A veces es difícil encontrar libros de ese autor que hayan sido/hayan estado traducidos a mi lengua.
11. 	 En el examen las preguntas serán solo sobre los temas que son/están incluidos en el programa.
12. 	 La ropa ha sido/ha estado tendida toda la noche en la terraza y con la lluvia habrá que lavarla otra vez.
13. 	 En nuestra empresa los conflictos son/están tratados abiertamente para arreglarlos de la 

mejor manera. 

(G1 pretest) Nombre: (G1 postest) Nombre:

1.	 será/estará
2.	  es/está
3.	  serán/estarán
4.	 fue/estuvo
5.	  son/están
6.	  fuimos/estuvimos
7.	  fueron/estuvieron
8.	  son/están
9.	  son/están
10. hayan sido/hayan estado 
11.	 son/están
12. ha sido/ha estado
13.	 son/están

1.	 será/estará
2.	  es/está
3.	  serán/estarán
4.	 fue/estuvo
5.	  son/están
6.	  fuimos/estuvimos
7.	  fueron/estuvieron
8.	  son/están
9.	  son/están
10. hayan sido/hayan estado 
11.	 son/están
12. ha sido/ha estado
13.	 son/están

G2. Decide si los signos de puntuación subrayados son correctos/incorrectos y márcalo en la hoja 
de respuestas:

164, 2.	 Entonces el ministro añadió, “no vamos a cambiar nuestra política aunque la Unión Europea 
nos presione.”

3, 4. 	 El futbolista comentó que ‘no quieren “estropear” la felicidad de los contrincantes’ y… 
5. 	 El nuevo museo de la ciudad — antigua sede del archivo local — abrirá sus puertas el próximo mes.
6, 7. 	 La U.E. va a aumentar en unos 1,800 millones de euros el presupuesto de la Agencia Espacial Europea.

G3. Escoge la opción correcta y márcala en la hoja de respuestas:

1. 	 El presidente: “El gobierno siempre hace lo mejor para la nación”
	 El presidente insiste en que el gobierno está haciendo/esté haciendo lo mejor para la nación.
2. 	 El ministro de Economía: “La situación mejorará pronto”
	 El ministro de Economía asegura que la situación va a mejorar/vaya a mejorar pronto. 

64. Ítem eliminado del estudio por no haberse tratado específicamente con atención a la forma durante el experimento.
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3. 	 El Rey: “La familia real también debe ayudar en esta situación”
	 El Rey ha recordado que la familia real debe/deba ayudar a la economía. 
4. 	 El líder de la oposición: “Todos los partidos debemos colaborar”
	 El líder de la oposición ha insistido en que todos los partidos ayudan/ayuden.
5.	 El presidente: “Los medios de comunicación tienen que ser siempre independientes”
	 El presidente ha recordado a los medios que son/sean independientes siempre. 
6.	 El ministro de Interior: “Mi ministerio no ha ocultado ninguna información”
	 El ministro de Interior niega que su ministerio ha escondido/haya escondido información.
7.	 La vicepresidenta: “Ah, ¿el presidente ya está en España? No me habían informado”
	 La vicepresidenta no sabe que el presidente ya está/esté en España.
8.	 El presidente: “No permitiré ningún cambio en la Constitución”
	 El presidente se opone a que se realizan/se realicen cambios en la Constitución.
9.	 Los sindicatos: “Los políticos no se preocupan por la situación de los trabajadores”
	 Los sindicatos acusan a los políticos de no se ocupan/no se ocupen/no ocuparse de los trabajadores.
10.	 El Rey: “Me he equivocado, ha sido un error”
	 El Rey admite que ha cometido/haya cometido un error.

G4. Completa la siguiente noticia sobre la Tomatina con los pronombres de relativo adecuados:

[Se puede acceder al texto usado en el test de aprendizaje inmediato para el aspecto G4  (pronombres de 
relativo) en El Mundo en línea, “La Tomatina tendrá aforo para 22.000 personas”<http://www.elmundo.
es/comunidad-valenciana/2014/04/02/533c14b3e2704e843b8b4577.html>. Se insta al lector a que se pon-
ga en contacto con el autor de la presente tesis en caso de querer recibir información adicional sobre 
cómo se contabilizaron los casos de G4 mediante este instrumento].
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Anexo 9. Output libre — ocurrencia de aspectos lingüísticos 
— pruebas de normalidad y homocedasticidad

Se comprueba la distribución de las puntuaciones z por tratarse de variables con diferentes medidas.

DISTRIBUCIÓN

Pruebas de normalidad

Grupo de estudio Shapiro-Wilk

Puntuación Z: Output libre pretest - 
Aspectos ling - Uso correcto

TFF ,935 18 ,233

TFS ,886 15 ,058

ELE ,900 24 ,022

Puntuación Z: Output libre pretest - 
Aspectos ling - Uso incorrecto

TFF ,857 18 ,011

TFS ,869 15 ,033

ELE ,940 24 ,161

Puntuación Z: Output libre postest - 
Aspectos ling - Uso correcto

TFF ,882 18 ,028

TFS ,943 15 ,428

ELE ,941 24 ,170

Puntuación Z: Output libre postest - 
Aspectos ling - Uso incorrecto

TFF ,860 18 ,012

TFS ,893 15 ,075

ELE ,862 24 ,004

[H0 = el conjunto de datos sigue una distribución normal; si p ≥ 0,05, no se rechaza la H0]
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HOMOCEDASTICIDAD
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HOMOGENEIDAD DE VARIANZAS

Prueba de homogeneidad de varianzas

Estadístico de Levene gl1 gl2 Sig.

Puntuación Z: Output libre pretest - 
Aspectos ling - Uso correcto 1,385 2 54 ,259

Puntuación Z: Output libre pretest - 
Aspectos ling - Uso incorrecto 1,916 2 54 ,157

Puntuación Z: Output libre postest - 
Aspectos ling - Uso correcto 2,422 2 54 ,098

Puntuación Z: Output libre postest - 
Aspectos ling - Uso incorrecto 4,348 2 54 ,018

[H0 = no existen diferencias significativas en la varianza de la variable escala 
entre los grupos; si p ≥ 0,05, no se rechaza la H0]
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Anexo 10. Correlaciones entre los instrumentos de medición 
para el grupo TFF

Grupo TFF Test 
inicial - 
Puntuación 
total

Output 
libre 
pretest -
Corrección

Output 
forzado 
pretest - 
Puntuación 
total

Test 
controlado 
pretest - 
puntuación 
total

Test 
controlado 
postest - 
puntuación 
total

Output 
forzado 
postest - 
Puntuación 
total

Output 
libre 
postest - 
Corrección

Rho de 
Spearman

Test inicial 
- Puntua-
ción total

Coeficiente 
de correlación

,068 ,164 ,298 ,333 ,262 ,014

Sig. 
(bilateral)

,789 ,516 ,230 ,177 ,294 ,955

N 18 18 18 18 18 18

Output 
libre 
pretest - 
Corrección

Coeficiente 
de correlación

,068 ,381 ,277 ,123 ,227 ,543*

Sig. 
(bilateral)

,789 ,119 ,266 ,627 ,366 ,020

N 18 18 18 18 18 18

Output 
forzado 
pretest - 
Puntuación 
total

Coeficiente 
de correlación

,164 ,381 ,350 ,551* ,308 ,382

Sig. 
(bilateral)

,516 ,119 ,154 ,018 ,213 ,117

N 18 18 18 18 18 18

Test 
controlado 
pretest - 
puntuación 
total

Coeficiente 
de correlación

,298 ,277 ,350 ,835** ,458 ,457

Sig. 
(bilateral)

,230 ,266 ,154 ,000 ,056 ,057

N 18 18 18 18 18 18

Test 
controlado 
postest - 
puntuación 
total

Coeficiente 
de correlación

,333 ,123 ,551* ,835** ,593** ,287

Sig. 
(bilateral)

,177 ,627 ,018 ,000 ,009 ,249

N 18 18 18 18 18 18
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Rho de 
Spearman

Output 
forzado 
postest - 
Puntuación 
total

Coeficiente 
de correlación

,262 ,227 ,308 ,458 ,593** ,116

Sig. 
(bilateral)

,294 ,366 ,213 ,056 ,009 ,647

N 18 18 18 18 18 18

Output 
libre 
postest - 
Corrección

Coeficiente 
de correlación

,014 ,543* ,382 ,457 ,287 ,116

Sig. 
(bilateral)

,955 ,020 ,117 ,057 ,249 ,647

N 18 18 18 18 18 18

* : La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
** : La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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Anexo 11. Correlaciones entre los tests de aprendizaje 
inmediato y el output forzado por aspectos 
lingüísticos — grupo TFF

G1

Output 
Forzado 
pretest - 
G1 - Pasiva

Test 
controlado 
pretest - 
G1 - Pasiva

Test 
controlado 
postest - 
G1 - Pasiva

Output 
Forzado 
postest - 
G1 - Pasiva

Rho de 
Spearman

Output 
Forzado 
pretest - 
G1 - Pasiva

Coeficiente 
corr.

,210 ,327 ,137

Sig. (bilateral) ,453 ,234 ,587

N 15 15 18

Test 
controlado 
pretest - 
G1 - Pasiva

Coeficiente 
corr.

,210 ,452 ,669**

Sig. (bilateral) ,453 ,091 ,006

N 15 15 15

Test contro-
lado postest 
- G1 - Pasiva

Coeficiente 
corr.

,327 ,452 ,277

Sig. (bilateral) ,234 ,091 ,318

N 15 15 15

Output 
Forzado 
postest - G1 
- Pasiva

Coeficiente 
corr.

,137 ,669** ,277

Sig. (bilateral) ,587 ,006 ,318

N 18 15 15

**: La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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G2 

Output 
Forzado 
pretest 
- G2 - 
Puntuación

Test 
controlado 
pretest 
- G2 - 
Puntuación

Test 
controlado 
postest 
- G2 - 
Puntuación

Output 
Forzado 
postest 
- G2 - 
Puntuación

Rho de 
Spearman

Output 
Forzado 
pretest - G2 
- Puntuación

Coeficiente 
corr.

,222 ,444 ,752**

Sig. (bilateral) ,391 ,074 ,000

N 17 17 18

Test 
controlado 
pretest - G2 
- Puntuación

Coeficiente 
corr.

,222 ,460 ,048

Sig. (bilateral) ,391 ,063 ,855

N 17 17 17

Test 
controlado 
postest - G2 
- Puntuación

Coeficiente 
corr.

,444 ,460 ,398

Sig. (bilateral) ,074 ,063 ,114

N 17 17 17

Output 
Forzado 
postest - G2 
- Puntuación

Coeficiente 
corr.

,752** ,048 ,398

Sig. (bilateral) ,000 ,855 ,114

N 18 17 17

**: La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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G4 

Output 
Forzado 
pretest 
- G4 - 
Relativos

Test 
controlado 
pretest 
- G4 - 
Relativos

Test 
controlado 
postest 
- G4 - 
Relativos

Output 
Forzado 
postest 
- G4 - 
Relativos

Rho de 
Spearman

Output 
Forzado 
pretest - G4 
- Relativos

Coeficiente 
corr.

,476 ,502* ,315

Sig. (bilateral) ,054 ,040 ,203

N 17 17 18

Test 
controlado 
pretest - G4 
- Relativos

Coeficiente 
corr.

,476 ,774** ,448

Sig. (bilateral) ,054 ,000 ,071

N 17 17 17

Test 
controlado 
postest - G4 
- Relativos

Coeficiente 
corr.

,502* ,774** ,470

Sig. (bilateral) ,040 ,000 ,057

N 17 17 17

Output 
Forzado 
postest - G4 
- Relativos

Coeficiente 
corr.

,315 ,448 ,470

Sig. (bilateral) ,203 ,071 ,057

N 18 17 17

*: La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
**: La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).



300

Anexo 12. Correlaciones entre los instrumentos de medición 
para el grupo TFS

Grupo TFS Test 
inicial- 
Puntuación 
total

Output 
libre 
pretest - 
Corrección

Output 
forzado 
pretest - 
Puntuación 
total

Output 
forzado 
postest - 
Puntuación 
total

Output 
libre 
postest - 
Corrección

Rho de 
Spearman

Test inicial- 
Puntuación 
total

Coeficiente 
de correlación

-,018 -,099 ,371 -,012

Sig. (bilateral) ,948 ,726 ,174 ,967

N 15 15 15 15

Output libre 
pretest - 
Corrección

Coeficiente 
de correlación

-,018 ,484 ,518* ,049

Sig. (bilateral) ,948 ,067 ,048 ,862

N 15 15 15 15

Output 
forzado 
pretest - 
Puntuación 
total

Coeficiente 
de correlación

-,099 ,484 ,726** -,070

Sig. (bilateral) ,726 ,067 ,002 ,803

N 15 15 15 15

Output 
forzado 
postest - 
Puntuación 
total

Coeficiente 
de correlación

,371 ,518* ,726** ,140

Sig. (bilateral) ,174 ,048 ,002 ,618

N 15 15 15 15

Output libre 
postest - 
Corrección

Coeficiente 
de correlación

-,012 ,049 -,070 ,140

Sig. (bilateral) ,967 ,862 ,803 ,618

N 15 15 15 15

* : La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
** : La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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Anexo 13. Correlaciones entre los instrumentos de medición 
para el grupo ELE

Test 
inicial- 
Puntuación 
total

Output
libre 
pretest - 
Corrección

Test 
controlado 
pretest - 
puntuación 
total

Test 
controlado 
postest - 
puntuación 
total

Output 
libre 
postest - 
Corrección

Rho de 
Spearman

Test inicial- 
Puntuación 
total

Coeficiente 
de correlación

,128 ,326 ,360 -,186

Sig. (bilateral) ,570 ,138 ,099 ,407

N 22 22 22 22

Output libre 
pretest - 
Corrección

Coeficiente 
de correlación

,128 -,092 -,084 ,380

Sig. (bilateral) ,570 ,670 ,696 ,067

N 22 24 24 24

Test 
controlado 
pretest - 
puntuación 
total

Coeficiente 
de correlación

,326 -,092 ,884** ,014

Sig. (bilateral) ,138 ,670 ,000 ,947

N 22 24 24 24

Test 
controlado 
postest - 
puntuación 
total

Coeficiente 
de correlación

,360 -,084 ,884** -,076

Sig. (bilateral) ,099 ,696 ,000 ,725

N 22 24 24 24

Output libre 
postest - 
Corrección

Coeficiente 
de correlación

-,186 ,380 ,014 -,076

Sig. (bilateral) ,407 ,067 ,947 ,725

N 22 24 24 24

**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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Anexo 14. Correlaciones entre los tests de aprendizaje 
inmediato por aspectos lingüísticos — grupos TFF y ELE

GRUPO TFF

Correlaciones

pre 
G1

pre 
G2

pre 
G3

pre 
G4

post 
G1

post 
G2

post 
G3

post 
G4

Rho de 
Spear

pre 
G1 

Coeficiente 
de correlación

,173 ,324 ,386 ,686** ,160 ,092 ,323

Sig. (bilateral) ,492 ,190 ,114 ,002 ,526 ,718 ,192

N 18 18 18 18 18 18 18

pre 
G2 

Coeficiente 
de correlación

,173 ,188 ,035 -,117 ,553* ,022 ,115

Sig. (bilateral) ,492 ,455 ,891 ,644 ,017 ,930 ,649

N 18 18 18 18 18 18 18

pre 
G3 

Coeficiente 
de correlación

,324 ,188 ,245 ,357 ,508* ,515* ,194

Sig. (bilateral) ,190 ,455 ,327 ,146 ,031 ,029 ,441

N 18 18 18 18 18 18 18

pre 
G4 

Coeficiente 
de correlación

,386 ,035 ,245 ,342 ,493* ,450 ,810**

Sig. (bilateral) ,114 ,891 ,327 ,165 ,038 ,061 ,000

N 18 18 18 18 18 18 18

post 
G1 

Coeficiente 
de correlación

,686** -,117 ,357 ,342 ,027 ,127 ,325

Sig. (bilateral) ,002 ,644 ,146 ,165 ,915 ,616 ,188

N 18 18 18 18 18 18 18
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Rho de 
Spear

post 
G2 

Coeficiente 
de correlación

,160 ,553* ,508* ,493* ,027 ,373 ,441

Sig. (bilateral) ,526 ,017 ,031 ,038 ,915 ,127 ,067

N 18 18 18 18 18 18 18

post 
G3 

Coeficiente 
de correlación

,092 ,022 ,515* ,450 ,127 ,373 ,396

Sig. (bilateral) ,718 ,930 ,029 ,061 ,616 ,127 ,104

N 18 18 18 18 18 18 18

post 
G4 

Coeficiente 
de correlación

,323 ,115 ,194 ,810** ,325 ,441 ,396

Sig. (bilateral) ,192 ,649 ,441 ,000 ,188 ,067 ,104

N 18 18 18 18 18 18 18

**: La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*: La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).

GRUPO ELE

Correlaciones

pre 
G1 

pre 
G2 

pre 
G3 

pre 
G4 

post 
G1 

post 
G2 

post 
G3 

post 
G4 

Rho de 
Spear

pre
 G1 

Coeficiente 
de correlación

,098 ,070 -,196 ,574** ,059 -,194 -,225

Sig. (bilateral) ,648 ,746 ,360 ,003 ,786 ,364 ,290

N 24 24 24 24 24 24 24

pre
G2 

Coeficiente 
de correlación

,098 ,475* -,163 -,255 ,650** ,538** -,119

Sig. (bilateral) ,648 ,019 ,448 ,230 ,001 ,007 ,581

N 24 24 24 24 24 24 24
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Rho de 
Spear

pre
G3 

Coeficiente 
de correlación

,070 ,475* ,376 ,087 ,302 ,624** ,449*

Sig. (bilateral) ,746 ,019 ,070 ,686 ,152 ,001 ,028

N 24 24 24 24 24 24 24

pre
G4 

Coeficiente 
de correlación

-,196 -,163 ,376 -,001 -,147 ,388 ,970**

Sig. (bilateral) ,360 ,448 ,070 ,997 ,494 ,061 ,000

N 24 24 24 24 24 24 24

post 
G1 

Coeficiente 
de correlación

,574** -,255 ,087 -,001 -,185 -,118 ,026

Sig. (bilateral) ,003 ,230 ,686 ,997 ,386 ,583 ,904

N 24 24 24 24 24 24 24

post 
G2 

Coeficiente 
de correlación

,059 ,650** ,302 -,147 -,185 ,458* -,121

Sig. (bilateral) ,786 ,001 ,152 ,494 ,386 ,024 ,572

N 24 24 24 24 24 24 24

post 
G3 

Coeficiente 
de correlación

-,194 ,538** ,624** ,388 -,118 ,458* ,467*

Sig. (bilateral) ,364 ,007 ,001 ,061 ,583 ,024 ,021

N 24 24 24 24 24 24 24

post
G4 

Coeficiente 
de correlación

-,225 -,119 ,449* ,970** ,026 -,121 ,467*

Sig. (bilateral) ,290 ,581 ,028 ,000 ,904 ,572 ,021

N 24 24 24 24 24 24 24

**: La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
*: La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral).
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Anexo 15. Cuestionario de evaluación de la asignatura 
de Traducción inglés-español

	

Para terminar el curso, un pequeño favor: necesito tu opinión sobre unas cosillas. Me sería de 
gran ayuda y solamente necesito 15 minutos de tu tiempo. Puedes responder en español o en 
inglés, como quieras, pero intenta ser preciso/a (tu información me puede ser muy valiosa para 
estudios que estoy haciendo).

1.	 ¿Qué beneficios/ventajas o perjuicios/desventajas ves a hacer un curso de traducción como este como 
complemento a tu formación en lengua española? Describe en detalle qué cosas (positivas y/o negati-
vas) te ha aportado este curso en tu aprendizaje y desarrollo personal. Intenta escribir al menos tres.

2.	 ¿Qué te parecería la idea de incluir actividades de traducción —como las que hemos hecho— en los 
cursos normales de lengua española? Ventajas e inconvenientes.

3.	 ¿Qué te han parecido los bloques —textos, temas, etc.— que hemos trabajado?

4.	¿Y la forma de trabajar durante el curso y el proceso de evaluación?

5.	 Por último, imagina alguna otra situación de mediación lingüística (como las que hemos visto en la 
clase) en las que tú hayas tenido o crees que tendrás que hacer de intérprete o traductor de algún 
texto en inglés y pasarlo al español (es decir, imagina y describe con detalle otras situaciones de me-
diación que se podrían incluir en el curso).



La Asociación para la Enseñanza del Español como Lengua Extranjera (ASELE) es una 
organización internacional fundada en 1987 para responder a un movimiento de 
interés en todo el mundo por el aprendizaje de la lengua española y sus culturas. 
Desde sus inicios ha desarrollado una rigurosa trayectoria profesional establecien-
do foros científicos para la información y formación, así como para el intercambio 
de ideas y experiencias de quienes se dedican a esta disciplina académica. Prueba de 
ello es la celebración anual desde 1989 de un Congreso Internacional, la edición del 
libro colectivo derivado de este y la publicación semestral del Boletín de ASELE. 
Asimismo, convoca sendos Premios de Investigación, para tesis doctorales y memo-
rias de máster, también editados por ASELE en su colección de monografías.

El objeto de estudio de este trabajo son los procesos inferenciales en la lectura y su 
papel en el aprendizaje de español como lengua extranjera. Este proyecto lleva al 
aula de nivel avanzado materiales didácticos pensados para dotar a los alumnos de 
herramientas que les ayuden a comprender contenidos implícitos en diversos 
géneros textuales. La investigación incluye una revisión de estudios empíricos 
afines realizados en los últimos años en la que destaca la importancia que desde 
diferentes áreas de investigación se le ha dado a los procesos inferenciales, a la vez 
que se evidencia la necesidad de una mayor base empírica sobre la que definir las 
líneas de actuación más pertinentes para el desarrollo de esta destreza en el ámbito 
del aula. A continuación, se expone la base teórica que sustenta esta investigación 
desde tres aspectos: la comprensión lectora, sus estrategias y las inferencias. El 
estudio empírico se realiza en un aula de ELE en el contexto universitario. Los 
resultados obtenidos, su análisis y todos los materiales didácticos elaborados para 
este estudio completan un trabajo que aúna la lingüística aplicada, la investigación 
de acción en el aula, la psicolingüística y propuestas didácticas para el aprendizaje 
efectivo de la competencia inferencial. 

olga
Resaltado
La presente monografía, basada en la tesis doctoral del mismo título, cumple dos objetivos principales. Por un lado, presentar al lector interesado una propuesta metodológica que explora la utilidad de la traducción para el aprendizaje del ELE. En este sentido, el lector encontrará un uso de esta práctica comunicativa en combinación con dos principios metodológicos actuales, la atención a la forma y el aprendizaje cooperativo. La propuesta analizada indaga sobre el potencial pedagógico de la traducción como actividad de la lengua, como operación textual, y como estrategia de comunicación y cognitiva, con el fin de alejarla de los usos tradicionales que la han excluido de las aulas de ELE durante décadas y acercarla a la mediación lingüística actual. El segundo objetivo es contribuir a que esta recuperación de la traducción pedagógica se lleve a cabo a través de la validación empírica. En concreto, el lector podrá acceder a los resultados de un estudio cuasiexperimental de tipo cuantitativo que demostró que las tareas de traducción pedagógica con atención a la forma son igual de efectivas que las tareas monolingües para el aprendizaje inmediato de determinados aspectos lingüísticos, además de preparar mejor para traducir que las actividades de traducción pedagógica con una atención incidental a la forma.
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