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resumen: En las últimas décadas el proceso de adquisición de la temporalidad 

verbal ha recibido la atención de numerosas investigaciones. La mayoría de estos 

estudios se ha centrado en los diferentes estadios por los que pasan los aprendien-

tes a partir del análisis de su producción ya sea oral o escrita, pero no se detienen 

a analizar aquellos contextos en los que el alumno es capaz de reflexionar sobre lo 

que considera un uso correcto de la morfología verbal. El presente trabajo indaga 

sobre este fenómeno comparando las secuencias de desarrollo de este aspecto 

gramatical en 120 textos narrativos (60 orales y 60 escritos) de estudiantes de ELE 

surcoreanos. Los resultados obtenidos revelan la existencia de unas etapas con 

características específicas en los contextos narrativos en los que los aprendientes 

son capaces de monitorizar su producción. 

palabras clave: Textos narrativos, monitorización, temporalidad verbal, español 

como lengua extranjera. 

abstract: In the last decades the acquisition of verbal temporality has received 

the attention of numerous studies. Most of these have focused on the different stag-

es through which the learners pass by when analysing their production, whether 

oral or written. However, little attention has been given to contexts where the learn-

ers reflect on what they consider an accurate use of verbal morphology. The present 

study explores this phenomenon by comparing the developmental sequences of 

this grammatical aspect in 120 narrative texts (60 oral and 60 written) of South 

Korean learners of Spanish as a foreign language. The results reveal the existence 

of stages with specific characteristics in the narrative contexts where the learners 

are able to monitor their production. 

key words: Narrative texts, monitor, verbal temporality, Spanish as a foreign lan-

guage.
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Introducción
La complejidad que encierra el dominio 
del sistema verbal español para los apren-
dientes de español como lengua extranjera 
(ELE) ha sido abordada desde numerosas 
perspectivas. Entre ellas se suele recurrir a 
la explicación que proporciona la distan-
cia existente entre la lengua materna y la 
lengua meta, tal como se ha argumentado 
en los recientes estudios empíricos que 
recoge Ainciburu (2017) donde se exami-
nan diferentes aspectos del sistema verbal 
español que generan dificultad para su 
aprendizaje. 

Asimismo, ocupan un lugar destacado 
las investigaciones dedicadas al análisis de 
las secuencias de desarrollo que llevan a 
la adquisición de las formas verbales del 
modo indicativo (Fernández, 1997), así 
como la interacción de estas formas tanto 
con el aspecto gramatical como con el léxi-
co (Andersen, 1991; Salaberry, 2003), junto 
con la influencia de la estructura narrativa 
en la distribución de dicha morfología (Lis-
kin-Gasparro, 2000; López Ortega, 2000; 
Salaberry, 2011; Domínguez et al., 2013). 

Otro factor fundamental que afecta el 
proceso de adquisición de la temporalidad 
es la instrucción a la que queda expuesto 
el aprendiente (Tracy-Ventura, 2008). Se 
han defendido diversas propuestas didác-
ticas pasando por los enfoques cognitivos 
(Castañeda Castro, 2006), los discursivos 
(Granda, 2008) y los espaciales (Ruiz Cam-
pillo, 2017). Y se ha argumentado que la 
superposición de estas propuestas, así como 
también la multiplicidad de interpretacio-
nes del paradigma verbal que se proyectan 
en el aula, no siempre resultan beneficiosas 
para el aprendizaje del elemento gramati-
cal objeto de este trabajo (Soulé, 2017).

Estudios como los mencionados expo-
nen sus conclusiones a partir de los resul-
tados obtenidos en el uso de la morfología 
verbal en contextos determinados, ya sea 
a nivel sintáctico o discursivo, analizando 
tanto la producción oral como la escrita, 
pero sin llegar a establecer una compara-
ción de los problemas específicos que ata-
ñen a una y otra producción. Esto nos ha 
llevado a plantearnos la necesidad de inves-
tigar este fenómeno atendiendo a la expre-
sión de la temporalidad verbal a través de 
la monitorización que puede llegar a rea-
lizar el aprendiente de su propia produc-
ción. Para ello, examinaremos la interco-
nexión existente en el uso de la morfología 
verbal en textos narrativos orales y escritos 
de estudiantes universitarios de ELE surco-
reanos. Creemos que los datos aportados 
servirán a profesores y diseñadores de cu-
rrículo para elaborar materiales didácticos 
que tengan en cuenta las necesidades lin-
güísticas del alumnado, especialmente en 
lo que concierne a la planificación de ac-
tividades orientadas a promover la adquisi-
ción de la temporalidad verbal atendiendo 
a las diferentes destrezas lingüísticas. 

Consideraciones teóricas
En el análisis del funcionamiento del pa-
radigma verbal español se han tenido en 
cuenta, a lo largo de la historia, diferentes 
factores. Entre ellos, destaca el carácter 
deíctico del tiempo verbal, postura defen-
dida por la escuela funcionalista española 
(Rojo, 1974, 1990; Rojo y Veiga, 1999; Vei-
ga, 2008) cuyos postulados encuentran su 
origen en la obra de Bello (1841). Siguien-
do esta propuesta, Gutiérrez Araus (1998) 
elabora un modelo analítico basado en la 
distribución de las formas verbales a nivel 
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discursivo junto con la información aspec-
tual contenida en el lexema verbal. Revisa-
remos estas propuestas que luego pasare-
mos a aplicar a nuestro corpus.

El verbo y la deixis temporal
La aproximación al sistema verbal español 
llevada a cabo por Bello (1841) se basa en 
una descripción de las formas verbales en 
función de su valor deíctico. El análisis pro-
puesto por este gramático consiste en una 
caracterización en la que el centro de la or-
ganización verbal es el momento de enun-
ciación: “momento en que se habla” (1841, 
§ 28). Y es a partir de este “momento en 
que se habla” sobre el cual Bello organiza 
el sistema verbal desde tres conceptos bási-
cos: anterioridad, coexistencia y posterio-
ridad. De modo similar, Rojo (1974, 1990) 
y sus aportaciones junto a Veiga (Rojo y 
Veiga, 1999; Veiga, 2008) defiende una 
interpretación de las formas verbales aten-
diendo a la relación que establecen con el 
origen.1 Para ello, los autores emplean un 

1 En una primera definición Rojo señala que: “El 

origen es el punto cero, móvil, cambiante en cada 

situación lingüística y que suele coincidir con el 

momento del habla” (1974: 89). Sin embargo, en la 

sistema vectorial con el que representan 
el funcionamiento del paradigma verbal 
donde las relaciones temporales se con-
templan como vectores (V), los cuales, con 
respecto al origen (O) o con respecto a otra 
referencia relacionada a su vez con el ori-
gen, establecen relaciones de anterioridad 
(–V), simultaneidad (oV) o posterioridad 
(+V). En la figura2 representamos las for-
mas verbales según las fórmulas vectoriales 
propuestas por Rojo.

Tiempo y planos de la enunciación
El modelo temporalista que hemos revisa-
do ofrece un análisis del comportamiento 
de las formas verbales a nivel oracional, 

ampliación de su teoría, lleva a cabo una precisión 

al afirmar que “la identificación del punto origen con 

el momento en que se produce el acto verbal no 

siempre resulta aceptable” (1999: 2889). En efecto, 

el desplazamiento del origen en función del cual se 

orientan temporalmente los procesos verbales puede 

producirse en varias situaciones, como por ejemplo 

en las producciones epistolares en las que el “ahora” 

del emisor conforma el pasado del receptor y el 

presente de este es el futuro del emisor. 
2 Adaptamos el esquema propuesto por Brucart 

(2003: 198) para la elaboración de esta figura.

Figura 1
Clasificación de las formas verbales del modo indicativo según el sistema vectorial de Rojo (1974)
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2.1. El verbo y la deixis temporal 

La aproximación al sistema verbal español llevada a cabo por Bello (1841) se 

basa en una descripción de las formas verbales en función de su valor deíctico. El 

análisis propuesto por este gramático consiste en una caracterización en la que el 

centro de la organización verbal es el momento de enunciación: “momento en que se 

habla” (1841, § 28). Y es a partir de este “momento en que se habla” sobre el cual 

Bello organiza el sistema verbal desde tres conceptos básicos: anterioridad, 

coexistencia y posterioridad. De modo similar, Rojo (1974, 1990) y sus aportaciones 

junto a Veiga (Rojo y Veiga, 1999; Veiga, 2008) defiende una interpretación de las 

formas verbales atendiendo a la relación que establecen con el origen1. Para ello, los 

																																																													
1 En una primera definición Rojo señala que: “El origen es el punto cero, móvil, cambiante en cada 
situación lingüística y que suele coincidir con el momento del habla” (1974: 89). Sin embargo, en la 
ampliación de su teoría, lleva a cabo una precisión al afirmar que “la identificación del punto origen 
con el momento en que se produce el acto verbal no siempre resulta aceptable” (1999: 2889). En 
efecto, el desplazamiento del origen en función del cual se orientan temporalmente los procesos 

autores emplean un sistema vectorial con el que representan el funcionamiento del 

paradigma verbal donde las relaciones temporales se contemplan como vectores 

(V), los cuales, con respecto al origen (O) o con respecto a otra referencia 

relacionada a su vez con el origen, establecen relaciones de anterioridad (–V), 

simultaneidad (oV) o posterioridad (+V). En la siguiente figura2 representamos las 

formas verbales según las fórmulas vectoriales propuestas por Rojo: 

 
                                                     Momento de enunciación 

 

                                                                                                                               

                   O–V                                           OoV                                            O+V 
                   Canté                                       Canto                                          Cantaré 
 
 

(O–V)–V    (O–V)oV     (O–V)+V      (OoV)–V                                             (O+V)–V 
Había         Cantaba    Cantaría     He cantado                                       Habré cantado 
Cantado                                            
 

                           ((O–V)+V)–V 
                          Habría cantado 
 

Figura 1. Clasificación de las formas verbales del modo indicativo según el sistema vectorial de 
Rojo (1974).  

 

2.2. Tiempo y planos de la enunciación 

El modelo temporalista que hemos revisado ofrece un análisis del 

comportamiento de las formas verbales a nivel oracional, pero desatiende las 

funciones que desarrollan dichas formas a nivel supra-oracional donde tiene lugar el 

discurso o el uso de las formas lingüísticas con determinadas intenciones 

comunicativas. Es precisamente este nivel discursivo el que nos permite analizar las 

producciones de aprendientes de ELE y señalar las dificultades a las que estos se 

enfrentan a la hora de utilizar la lengua para narrar eventos pasados.  

En los estudios sobre la distribución de las formas verbales del español en el 

discurso destacamos los sucesivos trabajos de Gutiérrez Araus (1995, 1998, 2000) 

para quien las unidades del sistema verbal pueden organizarse a partir de la 

																																																																																																																																																																																														
verbales puede producirse en varias situaciones, como por ejemplo en las producciones epistolares 
en las que el “ahora” del emisor conforma el pasado del receptor y el presente de este es el futuro del 
emisor.  
2 Adaptamos el esquema propuesto por Brucart (2003: 198) para la elaboración de esta figura.	
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pero desatiende las funciones que desarro-
llan dichas formas a nivel supra-oracional 
donde tiene lugar el discurso o el uso de 
las formas lingüísticas con determinadas 
intenciones comunicativas. Es precisamen-
te este nivel discursivo el que nos permite 
analizar las producciones de aprendientes 
de ELE y señalar las dificultades a las que 
estos se enfrentan a la hora de utilizar la 
lengua para narrar eventos pasados. 

En los estudios sobre la distribución 
de las formas verbales del español en el 
discurso destacamos los sucesivos trabajos 
de Gutiérrez Araus (1995, 1998, 2000) 
para quien las unidades del sistema verbal 
pueden organizarse a partir de la categoría 
de perspectiva discursiva. Como señala la 
autora, “esta categoría hace referencia a 
cómo emplea el hablante las diversas for-
mas verbales en relación con los diferentes 
momentos y tipos de la comunicación” 
(2000: 223) por lo que el uso de los tiempos 
verbales queda asociado con la relación 
que establecen con el tipo de discurso. 
Gutiérrez Araus (1998: 288) afirma que 
la perspectiva discursiva puede ser de dos 
tipos:

1. Perspectiva actual o del discurso es aque-
lla que coincide con el momento de 
enunciación.

2. Perspectiva inactual o de la historia que no 
coincide con el momento de enuncia-
ción.

Dentro de la perspectiva actual la autora 
agrupa las formas de presente, pretérito 
perfecto, el futuro simple y compuesto, y las 
formas del condicional simple y el compues-
to. En la perspectiva inactual se hallan las 
formas del pasado: el pretérito indefinido, el 

pretérito imperfecto,3 el pluscuamperfecto y 
el pretérito anterior, así como las formas del 
condicional cuando tienen valor de pospre-
térito, esto es, en función de las relaciones 
temporales (O–V)+V y ((O–V)+V)–V, 
respectivamente. Teniendo en cuenta el 
objetivo de este trabajo, vamos a centrarnos 
en los tiempos verbales de la perspectiva 
inactual por ser los tiempos que tienden a 
conformar textos narrativos, entendiendo 
por esta tipología textual: “Las narraciones 
que se producen en la comunicación cotidia-
na: narramos lo que nos pasó (a nosotros o a 
otros que conocemos) recientemente o hace 
tiempo.” (Van Dijk, 1992: 153-154). 

Junto a los mencionados tiempos de 
la perspectiva inactual, debemos incluir 
al denominado “presente histórico” tam-
bién utilizado en textos narrativos. Para 
Silva-Corvalán (1983) la aparición de este 
tiempo en narraciones orales tiene lugar en 
el momento en el que el narrador describe 
el momento más dramático de aquello que 
está relatando. Se trata de un tiempo que 
no coincide con el momento de la enun-
ciación, sino que se identifica con un punto 
situado en un momento del pasado,4 tal 
como lo ilustra el siguiente ejemplo:

3 Gutiérrez Araus emplea esta nomenclatura y es 

la que también adoptamos en este trabajo para 

la forma canté, y no la de “pretérito simple” (RAE, 

2009) ni la de “pretérito” (Bello, 1841) por inscribirse 

este trabajo en los estudios de ELE en los que prima 

la denominación “pretérito indefinido”. Lo mismo 

ocurre con la forma cantaba y su designación como 

“imperfecto” (véase, por ejemplo, Plan curricular del 

Instituto Cervantes. Niveles de referencia para las 

lenguas, 2012).
4 Es importante señalar, como afirma Veiga 

(1987), que este fenómeno no es exclusivo de las 
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1. El 18 de junio de 1927 nace Ruth, 
prieta como su madre y con los ojos 
saltones de su padre. (Poniatowska, 
Dos veces única, p. 76).

Otro factor importante que debemos 
considerar para el análisis de la distribución 
de la morfología verbal en la estructura 
narrativa es la información aspectual con-
tenida en el lexema verbal, especialmente 
por la influencia que ejerce en el proceso 
de adquisición. Varios estudios coinciden 
en atribuir a Vendler (1967) la clásica clasi-
ficación cuatripartita para establecer tipos 
de verbos o predicados según el criterio 
aspectual, es decir, según la información 
semántica que estos ofrecen en cuanto a la 
constitución temporal interna de la situa-

formas de presente, sino que también se produce 

con otras formas verbales cuando tiene lugar el 

desplazamiento del punto de origen a un momento 

localizable en el pasado como en: “El poeta X.X. 

nace en 1523, cuando su país ha logrado la 

independencia y se respira un clima de exaltación 

patriótica, morirá en 1597, y a lo largo de su vida 

habrá compuesto más de dos mil obras” (1987: 191).

ción que denotan. Así para este autor los 
verbos pueden clasificarse según su modo 
de acción en cuatro subcategorías: estados, 
actividades o procesos, realizaciones y lo-
gros (1967: 102). De esta clasificación, des-
tacamos la jerarquización llevada a cabo 
por Mourelatos (1981) quien establece una 
división entre estados y acciones, las cuales 
a su vez contienen las actividades, las reali-
zaciones y los logros (ver figura 2). 

De este modo, los estados (saber, cono-
cer, gustar) se oponen al resto de situaciones 
por la ausencia de dinamismo [–Din]. Las 
actividades (correr) se distinguen de las rea-
lizaciones (correr diez kilómetros) y los logros 
(nacer), en que las primeras no poseen un 
límite intrínseco, es decir, las actividades 
se caracterizan por ser atélicas o no deli-
mitadas [–Del] frente a los otros dos tipos 
de eventos. Por último, las realizaciones se 
diferencian de los logros en que poseen du-
ración [+Dur].

Esta distinción resulta significativa por 
la influencia que ejerce en las funciones 
que realizan el pretérito indefinido y el im-
perfecto en la estructura narrativa. La pri-
mera de ellas se caracteriza, según Gutié-

Figura 2
Clasificación de los verbos o tipos de predicado a partir de sus propiedades aspectuales

Fuente: Mourelatos, 1981: 201)

categoría de perspectiva discursiva. Como señala la autora, “esta categoría hace 

referencia a cómo emplea el hablante las diversas formas verbales en relación con 

los diferentes momentos y tipos de la comunicación” (2000: 223) por lo que el uso de 

los tiempos verbales queda asociado con la relación que establecen con el tipo de 

discurso. Gutiérrez Araus (1998: 288) afirma que la perspectiva discursiva puede ser 

de dos tipos: 

1. Perspectiva actual o del discurso es aquella que coincide con el momento de 

enunciación. 

2. Perspectiva inactual o de la historia que no coincide con el momento de 

enunciación. 

Dentro de la perspectiva actual la autora agrupa las formas de presente, 

pretérito perfecto, el futuro simple y compuesto, y las formas del condicional simple y 

el compuesto. En la perspectiva inactual se hallan las formas del pasado: el pretérito 

indefinido, el pretérito imperfecto3, el pluscuamperfecto y el pretérito anterior, así 

como las formas del condicional cuando tienen valor de pospretérito,	 esto es, en 

función de las relaciones temporales (O–V)+V y ((O–V)+V)–V, respectivamente. 

Teniendo en cuenta el objetivo de este trabajo, vamos a centrarnos en los tiempos 

verbales de la perspectiva inactual por ser los tiempos que tienden a conformar 

textos narrativos, entendiendo por esta tipología textual: “Las narraciones que se 

producen en la comunicación cotidiana: narramos lo que nos pasó (a nosotros o a 

otros que conocemos) recientemente o hace tiempo.” (Van Dijk, 1992: 153-154).  

Junto a los mencionados tiempos de la perspectiva inactual, debemos incluir al 

denominado “presente histórico” también utilizado en textos narrativos. Para Silva-

Corvalán (1983) la aparición de este tiempo en narraciones orales tiene lugar en el 

momento en el que el narrador describe el momento más dramático de aquello que 

está relatando. Se trata de un tiempo que no coincide con el momento de la 

enunciación, sino que se identifica con un punto situado en un momento del 

pasado4, tal como lo ilustra el siguiente ejemplo: 

																																																													
3 Gutiérrez Araus emplea esta nomenclatura y es la que también adoptamos en este trabajo para la 
forma canté, y no la de “pretérito simple” (RAE, 2009) ni la de “pretérito” (Bello, 1841) por inscribirse 
este trabajo en los estudios de ELE en los que prima la denominación “pretérito indefinido”. Lo mismo 
ocurre con la forma cantaba y su designación como “imperfecto” (véase, por ejemplo, Plan curricular 
del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para las lenguas, 2012). 
4 Es importante señalar, como afirma Veiga (1987), que este fenómeno no es exclusivo de las formas 
de presente, sino que también se produce con otras formas verbales cuando tiene lugar el 
desplazamiento del punto de origen a un momento localizable en el pasado como en: “El poeta X.X. 
nace en 1523, cuando su país ha logrado la independencia y se respira un clima de exaltación 

 

(1) El 18 de junio de 1927 nace Ruth, prieta como su madre y con 
los ojos saltones de su padre. (Poniatowska, Dos veces única, 
p.76)  

 

Otro factor importante que debemos considerar para el análisis de la distribución 

de la morfología verbal en la estructura narrativa es la información aspectual 

contenida en el lexema verbal, especialmente por la influencia que ejerce en el 

proceso de adquisición. Varios estudios coinciden en atribuir a Vendler (1967) la 

clásica clasificación cuatripartita para establecer tipos de verbos o predicados según 

el criterio aspectual, es decir, según la información semántica que estos ofrecen en 

cuanto a la constitución temporal interna de la situación que denotan. Así para este 

autor los verbos pueden clasificarse según su modo de acción en cuatro 

subcategorías: estados, actividades o procesos, realizaciones y logros (1967: 102). 

De esta clasificación, destacamos la jerarquización llevada a cabo por Mourelatos 

(1981) quien establece una división entre estados y acciones, las cuales a su vez 

contienen las actividades, las realizaciones y los logros:  

                    Situaciones 
 
 
Estados                               Acciones 
[- Din, -Del, + Dur]                           [+ Din] 
 
                                  
                               Actividades                    Eventos 
                                  [+Din, -Del, +Dur]                        [+ Del] 
 
 
                                                    Realizaciones             Logros 
                                                         [+Din, +Del, + Dur]            [+Din, +Del, - Dur]         
 

Figura 2. Clasificación de los verbos o tipos de predicado a partir de sus propiedades aspectuales 
(Mourelatos, 1981: 201) 

 

De este modo, los estados (saber, conocer, gustar) se oponen al resto de 

situaciones por la ausencia de dinamismo [–Din]. Las actividades (correr) se 

distinguen de las realizaciones (correr diez kilómetros) y los logros (nacer), en que 

las primeras no poseen un límite intrínseco, es decir, las actividades se caracterizan 

																																																																																																																																																																																														
patriótica, morirá en 1597, y a lo largo de su vida habrá compuesto más de dos mil obras” (1987: 
191). 
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rrez Araus (1995), por conformar el primer 
plano de la narración. Con verbos de ac-
ción señala sucesos y con verbos de estado 
se produce un cambio de estado, es decir, 
los estados en la relación temporal O–V se 
convierten en eventos dinámicos. Esta rela-
ción temporal forma parte del primer pla-
no narrativo donde se desarrollan los even-
tos indispensables para la narración. Por su 
parte, la relación temporal (O–V)oV tiene 
tres funciones significativas: con verbos de 
acción desarrolla la narración secundaria, 
en oposición a la narración principal de 
O–V; con este tipo de verbos también se 
lleva a cabo la narración de hechos repe-
tidos como hábitos y con verbos de estado 
se realiza la descripción en el pasado. En 
otras palabras, la relación temporal (O–V)
oV conforma el segundo plano donde tie-
nen lugar las situaciones necesarias para 
entender los motivos o las actitudes de 
los eventos del primer plano. El siguiente 
ejemplo ilustra lo expuesto:

2. Sintió [(O–V)/ estado] que se ahogaba, de-
jó[(O–V)/ acción] de ver el pedazo de cama 
que estaba mirando y en su lugar que-

dó [(O–V)/ estado] un confuso rodar de ra-
yas y líneas pegajosas que salían [(O–V)

oV/ acción] de sus ojos y le caían [(O–V)oV/ 

acción] por la cara […]. Mezclándose 
con su rencor nacía[(O–V)oV/ acción] poco 
a poco una historia de sacrificio en la 
que él los salvaría a todos, no sabía 
[(O–V)oV/ estado] de qué los salvaría. (Cor-
tázar, Los premios, p. 164)

El proceso de adquisición del tiempo verbal
Las primeras investigaciones en torno a 
la adquisición de la temporalidad verbal 
por aprendientes de español como lengua 
extranjera defienden un proceso de adqui-
sición basado en secuencias de desarrollo 
en las que interviene la información aspec-
tual contenida en el lexema verbal. De este 
modo, Andersen (1991) pudo comprobar 
la existencia de una distribución de la mor-
fología verbal en los textos narrativos basa-
da en ocho etapas (ver Cuadro 1). 

Esta distribución dio lugar a la denomi-
nada hipótesis del aspecto léxico (HAL) que 
posteriormente fue rechazada por otras in-
vestigaciones. Así, por ejemplo, Salaberry 

Cuadro 1
Distribución de la morfología verbal empleada en textos narrativos por aprendientes de ELE

Etapas Estados Actividades Realizaciones Logros
1 tiene juega enseña se parte
2 tiene juega enseña se partió
3 tenía juega enseña se partió
4 tenía jugaba enseñó se partió
5 tenía jugaba enseñó/enseñaba se partió
6 tenía jugaba/jugó enseñó/enseñaba se partió
7 tenía jugaba/jugó enseñó/enseñaba se partió/se partía
8 tenía/ tuvo jugaba/jugó enseñó/enseñaba se partió/ se partía

Fuente:  Andersen, 1991: 314.
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(2003), tras analizar los datos recopilados 
en 105 narraciones de aprendientes adul-
tos de ELE, pudo observar que el pretérito 
indefinido es el tiempo utilizado por defec-
to en las primeras etapas de adquisición y 
con todos los tipos de verbos, a partir de lo 
cual formuló la hipótesis del tiempo pasado 
por defecto (HTPD). También Domínguez 
et al. (2013) cuestionan los principios de la 
HAL, ya que el estudio realizado por es-
tas investigadoras reveló que el uso de la 
morfología verbal de pasado en textos na-
rrativos está determinada por el contraste 
[+/–] dinamismo, es decir, a partir de la 
distinción entre verbos de acción (activida-
des, realizaciones, logros) y verbos de esta-
do. Esta aparición se produce en los niveles 
inicial e intermedio de ELE en los que los 
aprendientes utilizan el pretérito indefinido 
con verbos de acción y el imperfecto con 
verbos de estado. Sin embargo, los defen-
sores de la HAL sostienen que el tipo de 
tarea empleada para la recolección de da-
tos puede afectar las asociaciones que lle-
van a cabo los aprendientes. Tal es el caso 
de Shirai (2004), quien afirma que en las 
investigaciones en las que se emplean prue-
bas escritas de opción múltiple o ejercicios 
de huecos es más fácil encontrar evidencias 
que apoyen las predicciones de la HAL.

Desde el modelo del monitor, Kras-
hen (1977, 1985) ha intentado explicar 
precisamente las diferencias que pueden 
encontrarse en los diferentes tipos de ta-
rea utilizados para la recolección de datos. 
En las pruebas de expresión oral, donde 
la producción ha de ser espontánea, no se 
dispone del tiempo requerido para aplicar 
lo que el autor denomina “monitor” (1985: 
102); sin embargo, en las pruebas de ex-
presión escrita y comprensión lectora, los 

aprendientes pueden centrarse en la forma 
al disponer de tiempo suficiente para reali-
zar la tarea en cuestión, lo cual les permite 
reflexionar sobre el conocimiento aprendi-
do y realizar una monitorización sobre su 
producción.

El estudio 
Partiendo de los resultados obtenidos en 
las investigaciones citadas y adoptando la 
interpretación de los tiempos verbales que 
hemos descrito en § 2.1. y § 2.2, nos propo-
nemos examinar si existen diferencias en el 
uso de la morfología verbal al ser utilizada 
en una narración oral o escrita. Concreta-
mente, intentamos dar respuesta a las si-
guientes interrogantes:

1. ¿Qué tiempos verbales se ven afecta-
dos por un proceso de monitorización?

2. ¿Con qué tipología verbal se lleva a 
cabo la monitorización?

3. ¿En qué contextos narrativos se pro-
duce dicha monitorización?

4. ¿Cómo se desarrolla la monitorización 
según los niveles de ELE de los parti-
cipantes?

Diseño
Para responder a las preguntas de inves-
tigación elaboramos dos pruebas de re-
colección de datos centradas en el uso no 
condicionado de la morfología verbal a tra-
vés del relato de un viaje realizado por el 
aprendiente. La primera de estas pruebas 
consistió en una narración personal oral 
desarrollada a partir de una entrevista se-
miestructurada (Dörney, 2007) en la cual se 
incluyeron cuatro preguntas básicas, junto 
a otras interrogantes que fueran surgiendo 
en función del relato de los participantes. 
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Para la segunda prueba, una narración 
personal escrita, los aprendientes recibían 
un único estímulo en forma de título de la 
narración: Mi viaje más interesante, se tra-
ta de un enunciado carente de verbo por lo 
que el aprendiente debía iniciar su relato 
de forma totalmente libre, comenzando 
por un marco, es decir, por un segundo 
plano explicativo del contexto en el que 
se produjeron las acciones principales del 
primer plano, o directamente a partir de la 
sucesión de los eventos narrados.

 
Participantes
Para formar nuestro corpus contamos con 
la participación de 60 estudiantes surco-
reanos del grado en Lengua y Literatura 
Española de la Universidad Hankuk Es-
tudios Extranjeros.5 De este modo, obtu-
vimos un total de 120 textos narrativos, 
60 correspondientes al componente oral 
de la lengua, y otros 60 correspondientes 
al componente escrito. Los participantes 
fueron clasificados en cuatro grupos de 15 
estudiantes cada uno según los niveles A2, 
B1, B2 y B2+ del Marco Común Europeo 
de Referencias para las Lenguas (Consejo 
de Europa, 2002). Para la clasificación, se 
contó con los resultados obtenidos en un 
examen oral y otro escrito atendiendo a los 
criterios de evaluación propuestos por Bo-
res y Camacho (2016). 

Procedimiento y método de análisis
Las dos pruebas de obtención de datos 
con las que se conformó el corpus fueron 
aplicadas de forma individualizada, es 

5 Los datos fueron obtenidos por quien escribe este 

trabajo en el período que ejerció como docente 

visitante en la mencionada institución. 

decir, se entrevistó a cada participante de 
forma individual una única vez para evitar 
que la participación de los informantes 
fuera irregular y faltaran a alguna de las 
pruebas. Para ello, se siguió un protocolo 
de aplicación: en primer lugar, se les hacía 
preguntas de contacto, a continuación; 
se daba lugar al desarrollo de las dos 
pruebas, comenzando por la prueba 1, 
recogida mediante una grabadora digital 
con formato mp3; y luego, se concluía con 
la prueba 2.

Los textos narrativos fueron analizados 
cualitativamente atendiendo a una inter-
pretación del paradigma verbal basada en 
la orientación que establecen las formas 
verbales con el momento de enunciación 
junto con la tipología verbal seleccionada 
y su distribución en la estructura narrati-
va. Procedimos, luego, a determinar cuáles 
son los contextos narrativos en los que los 
aprendientes de ELE surcoreanos son ca-
paces de establecer una monitorización de 
su producción. Acompañamos este análisis 
aportando datos cuantitativos: cifras abso-
lutas y porcentajes. 

Análisis de los resultados
El análisis de las narraciones de aprendien-
tes de ELE surcoreanos reveló una varie-
dad de tiempos verbales y formas no perso-
nales que alcanza un total de 1.561 formas 
verbales en las narraciones orales y un total 
de 1.362 formas verbales en las narracio-
nes escritas. Estas cifras se distribuyen del 
siguiente modo: 

Los datos presentados indican que el 
pretérito indefinido es el tiempo más uti-
lizado por los participantes de esta inves-
tigación, excepto en las narraciones orales 
del grupo 2, donde el presente es el tiem-
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Tabla 1
Tiempos verbales empleados en la narración oral

Tiempos 
verbales

Grupo 1
(A2)

Grupo 2
(B1)

Grupo 3
(B2)

Grupo 4
(B2+)

Total

% (n) % (n) % (n) % (n)
Indefinido 34,4 (70) 29,9 (114) 37,9 (169) 29,8 (159) (512)
Presente 32,5 (66) 31,4 (120) 23,3 (104) 26,1 (139) (429)
Imperfecto 13,7 (28) 20,2 (77) 22,6 (101) 27 (144) (350)
Pret. Perfecto 4,4 (9) 3,4 (13) 0 (0) 2,8 (15) (37)
Pret. Plusc. 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0,3 (2) (2)
Condicional S. 1,4 (3) 0,26 (1) 0,4 (2) 0,3 (2) (8)
Otros tiempos 
verbales

13,3 (27) 14,6 (56) 15,5 (69) 13,3 (71) (223)

Total (203) (381) (445) (532) (1.561)

Tabla 2
Tiempos verbales empleados en la narración escrita

Tiempos 
verbales

Grupo 1
(A2)

Grupo 2
(B1)

Grupo 3
(B2)

Grupo 4
(B2+)

Total

% (n) % (n) % (n) % (n)
Indefinido 42,2 (98) 40 (132) 43,8 (159) 34,5 (151) (542)
Imperfecto 21,9 (51) 24,2 (80) 19 (69) 25,4 (111) (311)
Presente 18,1 (42) 16,9 (56) 13,7 (50) 14,1 (62) (210)
Pret. Perfecto 3,4 (8) 1,5 (5) 0,5 (2) 0,6 (3) (18)
Condicional 0,4 (1) 0 (0) 0,5 (2) 2,2 (10) (13)
Pret. Plusc. 0,4 (1) 0,3 (1) 0,5 (2) 0,6 (3) (7)
Otros tiempos
verbales

13,3 (31) 16,9 (56) 21,7 (79) 22,1 (97) (263)

Total (232) (330) (363) (437)

po más utilizado en todos los relatos. En 
los grupos 1 y 3, este tiempo ocupa el se-
gundo lugar, seguido del imperfecto en la 
narración oral. Estos datos se invierten en 
la narración escrita donde el imperfecto 
desplaza al presente a un tercer lugar. Otra 
diferencia importante de la segunda prue-
ba con respecto a la primera es, por una 
parte, la disminución del uso del pretérito 

perfecto y, por otra parte, el aumento del 
pluscuamperfecto. 

Otro dato relevante de nuestra mues-
tra son las diferencias entre las dos narra-
ciones en cuanto a las asociaciones que se 
establecen entre la información aspectual 
contenida en el lexema verbal y los tiempos 
verbales, especialmente para el pretérito 
indefinido, el imperfecto y el presente que 



núm. 13 / enero-junio / 2019 15

son los tiempos con mayor representación 
en el corpus analizado. Los gráficos 1 y 2 
ilustran este proceso.

La comparación de los datos presen-
tados en los dos gráficos señala que en las 
narraciones escritas existe una tendencia a 
reducir el uso del indefinido con verbos de 
acción y del imperfecto y presente con ver-
bos estativos. Esta tendencia difiere cuan-
titativamente según el nivel de ELE. Así, 
por ejemplo, en las narraciones escritas del 
nivel A2 se produce una importante reduc-

ción en el uso del indefinido con verbos di-
námicos; mientras que en los niveles B1 y 
B2 dicha reducción es menos significativa, 
y en el nivel B2+ la diferencia entre la na-
rración oral y la escrita es casi inexistente. 
Por el contrario, el nivel A2 no experimen-
ta cambios en las asociaciones establecidas 
con el imperfecto y lo mismo ocurre en el 
nivel B2, únicamente los niveles B1 y B2 
tienden a modificar el tipo de asociaciones 
llevadas a cabo: el primero aumenta el uso 
con verbos estativos y el segundo lo redu-

Gráfico 1
Porcentajes de asociación entre la información contenida en el lexema verbal y los tiempos verbales de la 
narración oral, donde IN corresponde al pretérito indefinido, IM al pretérito imperfecto y PR al presente 

Gráfico 2
Porcentajes de asociación entre la información contenida en el lexema verbal y las formas verbales de la 
narración escrita, donde IN corresponde al pretérito indefinido, IM al pretérito imperfecto y PR al presente 

Verbos de acción

Verbos de estado

Verbos de acción

Verbos de estado
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ce. Por último, los cambios más relevantes 
se registran en las asociaciones llevadas a 
cabo con el presente. Con este tiempo ver-
bal, el nivel A2 reduce casi un 30% su uso 
con verbos estativos y el nivel B2 lo hace en 
casi un 20%. Es menor la reducción que 
experimentan los niveles B1 y B2+. 

La comparación de los datos cuantita-
tivos obtenidos en ambas narraciones nos 
lleva a localizar los contextos narrativos en 
los que se producen los cambios señalados. 
Así, por ejemplo, en el nivel A2 se produce 
una monitorización de los tiempos utiliza-
dos tanto en el primer plano como en el se-
gundo. En el primer plano de la narración 
oral, los aprendientes de este nivel tienden 
a utilizar verbos estativos en presente que 
luego transforman a un imperfecto, pero 
no llegan a reconocer el contenido tempo-
ral de anterioridad primaria, representado 
mediante la fórmula O–V, que expresa el 
indefinido, tiempo de este plano narrativo. 
Este proceso puede observarse en el ejem-
plo (3): 

3. a) (E): ¿Qué país te gustó más?/ (P9): 
Me gusta Italia. (P9/A2/NO)6

 b) Fui a alemán, Italia, France y Ingla-
terra. Estaba muy feliz y gané buena 
experiencia. Me gustaba Italia mu-
chísimo. (P9/A2/NE)

Otro tipo de monitorización que carac-
teriza a este nivel tiene lugar en el segundo 
plano, nuevamente con verbos estativos 
que en la narración oral son utilizados en 
presente y en la escrita en indefinido, como 
en 4, donde nuevamente se puede observar 

6 Entiéndase por “P” participante, por “NO” narración 

oral y por “NE” narración escrita. 

un caso de monitorización parcial, ya que 
se traslada al indefinido el valor temporal 
de simultaneidad respecto a un momento 
anterior a la enunciación, expresado como 
(O–V)oV.

4. a) Y en Estados Unidos encontré mu-
cha gente vivieron en L.A. […] Y tam-
bién camarero a menudo son hispano 
américo, puedo hablar español conti-
go, con ellos es muy feliz. (P12/A2/
NO)

 b) Casi todos camareros fueron his-
panoamericanos y en autobús pude 
escuchar español a menudo. (P12/
A2/NE)

En el primer plano del nivel B1, tanto 
en sus narraciones orales como en las escri-
tas, en los casos en los que se reproduce la 
misma secuencia narrativa, no tiene lugar 
una transformación de la morfología verbal 
empleada, sino que en ambas narraciones 
se utiliza el imperfecto con verbos estativos 
para expresar el contenido temporal de la 
relación O–V, como en (5):

5. a) Y después fui a Italia y República 
Checa y después devolví a Barcelona. 
Y allí quedaba bastante tiempo, casi 
diez días. (P21/B1/NO)

 b) Y volví a Barcelona otra vez y me 
quedaba casi diez días allí sin hacer 
nada. (P21/B1/NE)

En el segundo plano de las narraciones 
orales el presente y el indefinido son utili-
zados para expresar el contenido funcional 
de la relación (O–V)oV. Sin embargo, en 
todos los casos los participantes logran rea-
lizar una monitorización total en su pro-
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ducción escrita reconociendo el valor de 
simultaneidad a un momento anterior a la 
enunciación que caracteriza al imperfecto. 
Este proceso se observa con verbos diná-
micos: 

6. a) Mis amigos compraron una mujer 
[…] que se vende su… her body […] 
Es que veo, veía que no se limpiaba 
nada, el pelo es, era muy sucio y sus 
camisetas y pantalones, todos eran 
sucios, pero el hotel es muy limpio. 
(P16/B1/NO)

 b) En aquel lugar, algunos compañe-
ros compraron una mujer que vendía 
su cuerpo por una noche. (P16/B1/
NE)

7. a) Creo que antes de ir a Shanghai 
pensé que los chinos, el chino es un 
poco sucio. (P23/B1/NO)

 b) Antes de visitar a China, pensa-
ba que China era un peligroso lugar. 
(P23/B1/NE)

En el nivel B2 se produce en algunos 
casos un curioso fenómeno de hiperco-
rrección ya que, ante la duda y reestruc-
turando su producción oral, determinados 
aprendientes deciden elegir un tiempo que 
no siempre es adecuado para el contexto 
narrativo en el que se aplica. Este fenóme-
no tiene lugar con el uso del presente en 
la narración oral reemplazado por el pre-
térito indefinido en la escrita. No se trata 
de un presente histórico (cfr. § 2.2.) que po-
dría ser reemplazado por un pretérito in-
definido, sino de un presente utilizado con 
valor habitual para hacer referencia a un 
comportamiento usual y acostumbrado. La 
interlengua de este estadio parece obedecer 

a mecanismos e hipótesis sobre el uso del 
indefinido que no se corresponden con el 
sistema verbal español. El ejemplo (8) ilus-
tra lo expuesto:

8. a) Sí, las colillas al suelo pero los espa-
ñoles también tiran pero apagan en 
el, la basura porque los coreanos solo 
tiran y eso me llamó la atención. (P42/
B2/NO)

 b) Lo que me llamó la atención es que 
los españoles apagaron colillas de ci-
garrillo. Y también estaba permitido 
fumar en el estadio de fútbol. (P42/
B2/NE)

En cuanto al segundo plano de este ni-
vel se produce el reconocimiento del valor 
temporal del imperfecto con verbos esta-
tivos en tanto que expresión de (O–V)oV, 
como en (9):

9. a) Fuimos a la playa también pero ha-
cía mucho frío por eso no entramos 
en el agua, solo vimos la escena. (P37/
B2/NO)

 b) También fuimos a la playa pero 
hacía mucho frío, por eso no entra-
mos en el agua. (P37/B2/NE) 

Por último, en el nivel más alto de nues-
tra muestra se produce otro tipo de moni-
torizaciones que atañen al uso del pretérito 
pluscuamperfecto en función de la relación 
temporal O–V, como sucede en (10). En la 
secuencia narrativa oral de este ejemplo 
también puede observarse el uso de toma-
ba en función de la relación O–V. En am-
bos casos el aprendiente logra realizar una 
monitorización en su producción escrita al 
trasladar el contenido de la relación tem-
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poral O–V a la forma subimos y añadir la 
conjunción temporal mientras, inexistente 
en la secuencia de la narración oral, esta-
bleciendo la simultaneidad de tomábamos 
respecto a subimos.

10. a) Calafate era único lugar que ha-
bía, no sé cómo se dice, una montaña 
de hielo. […] Eso fue muy impresio-
nante. También había subido a esa 
montaña. […] Me encantó y también 
tomaba vino. (P51/B2+/NO)

 b) Y allá encontré a unos buenos ami-
gos extranjeros y subimos junto al 
glaciar mientras tomábamos un 
copa de vino. (P51/B2+/NE)

Discusión de los resultados
Los resultados obtenidos confirman, si-
guiendo la argumentación de Bardovi-Har-
lig (2005), la existencia de diferencias cuanti-

tativas y cualitativas en el uso de morfología 
verbal según el tipo de texto narrativo. Estas 
diferencias encuentran una explicación en 
la aplicación del monitor (Krashen, 1977, 
1985) en la medida en que los participantes 
de esta investigación logran reformular su 
discurso cuando disponen de tiempo para 
reflexionar sobre las funciones de las formas 
verbales en la estructura narrativa. En nues-
tro corpus el contraste entre la producción 
oral y la escrita ha sido más representativo 
en el uso del presente, el pretérito indefini-
do y el imperfecto. Estas diferencias se han 
podido observar en la interacción de estos 
tres tiempos verbales con la información 
aspectual contenida en el lexema verbal y 
su distribución en la estructura narrativa. 
Este proceso de monitorización se sucede 
en etapas acordes al nivel de ELE de los 
participantes según las características que 
recogemos en el cuadro 2:

Cuadro 2
Etapas en el proceso de monitorización en el uso de la morfología verbal en textos narrativos, donde O–V 
indica anterioridad al momento de la enunciación, (O–V)oV indica simultaneidad a un momento anterior 
a la enunciación, NO corresponde a narración oral y NE a narración escrita

Nivel de ELE Estructura narrativa y temporalidad 
Primer plano

O–V
Segundo plano

(O–V)oV
 NO                   NE  NO                   NE

A2 Presente > Imperfecto
(Verbos de estado) 

Presente > Indefinido
(Verbos estativos)

B1 Imperfecto > Imperfecto
(Verbos de estado)

Presente > Imperfecto
(Verbos de acción)

Indefinido > Imperfecto
(Verbos de acción)

B2 Presente > Indefinido
(Verbos de acción)

Imperfecto > Imperfecto
(Verbos de estado)

B2+ Plusc. > Indefinido
(Verbos de acción)

Imperfecto > Imperfecto
(Verbos de acción) 
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El nivel A2 tiende a no reconocer el 
valor temporal del pretérito indefinido 
en tanto que expresión de O–V y tiempo 
característico del primer plano en ambas 
narraciones. La aparición en este contexto 
tanto del presente como del imperfecto con 
verbos estativos nos llevaría a identificar 
nuestros resultados con los obtenidos por 
Andersen (1991) para las primeras etapas 
del proceso de adquisición de la tempora-
lidad. Sin embargo, debemos rechazar esta 
interpretación, ya que en nuestra muestra 
puede observarse el uso de verbos estativos 
en pretérito indefinido en el segundo pla-
no, contexto narrativo que con esta tipolo-
gía verbal requiere la expresión (O–V)oV 
a través del imperfecto. Por consiguiente, 
la interlengua de los participantes de este 
nivel no responde a las características de la 
hipótesis del aspecto léxico (HAL) formula-
da por el mencionado autor.

Las monitorizaciones que se producen 
en el nivel B1 continúan sin reconocer la 
expresión de O–V característica del pre-
térito indefinido para el primer plano. No 
obstante, a diferencia del nivel anterior, los 
participantes del nivel B1 sustituyen en este 
contexto de la narración oral el presente 
por el imperfecto, nuevamente con verbos 
estativos. Sí se produce un reconocimiento 
del valor temporal de (O–V)oV propia del 
imperfecto para el segundo plano en las 
narraciones escritas. Este reconocimiento se 
extiende por los niveles más avanzados de 
nuestra muestra, tanto en la producción oral 
como en la escrita. Por último, en algunas 
narraciones escritas del nivel B2 se observa 
un fenómeno de hipercorrección al modifi-
car el presente utilizado correctamente en la 
narración oral por un pretérito indefinido 
para construir el primer plano. En este con-

texto narrativo, el nivel B2+ experimenta 
en las narraciones orales con otros tiempos 
verbales, pasando al uso del pretérito indefi-
nido en la producción escrita. 

Las características presentadas ponen 
de manifiesto que la interlengua de los 
participantes de esta investigación no sigue 
el recorrido por etapas propuesto desde 
la hipótesis del aspecto léxico cuando se 
aplica el monitor. Por otra parte, si bien en 
nuestra muestra existe un predominio del 
uso del pretérito indefinido, tanto en la na-
rración oral como en la escrita, tal como 
ha quedado reflejado en los datos cuanti-
tativos de las tablas 1 y 2, tampoco ha sido 
posible comprobar la hipótesis del tiempo 
pasado por defecto (Salaberry, 2003) en los 
casos en que se aplica el monitor. 

Cabe preguntarse si este comporta-
miento responde a la influencia de la len-
gua materna, ya que las mencionadas hi-
pótesis fueron elaboradas a partir de los 
resultados obtenidos con aprendientes de 
ELE anglófonos. Long y Whatley (2014) 
excluyen esta posibilidad tras replicar con 
aprendientes de ELE surcoreanos el estu-
dio realizado por Salaberry (2011) y com-
probar que existen grandes similitudes con 
los hallazgos de este autor, es decir, que las 
asociaciones prototípicas entre la informa-
ción aspectual del lexema verbal y los pre-
téritos imperfecto e indefinido se incremen-
tan a medida que avanza el conocimiento 
de la lengua española, y lo mismo ocurre 
entre dichas asociaciones y los planos na-
rrativos. Esto los llevó a postular la existen-
cia de factores universales en la evolución 
de la interlengua hacia la lengua objeto, en 
la medida en que el comportamiento de los 
aprendientes surcoreanos en la adquisición 
de la temporalidad resultó similar al de los 
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aprendientes de ELE anglófonos del estu-
dio de Salaberry. Sin embargo, debemos 
destacar que en ambos estudios se aplicó 
un ejercicio de huecos basado en una na-
rración impersonal, es decir, se trata de una 
prueba con un control total sobre la pro-
ducción de los aprendientes; mientras que 
en nuestra investigación se emplearon dos 
narraciones personales donde el uso de la 
morfología verbal y su distribución en la es-
tructura narrativa es libre. Por consiguien-
te, en consonancia con Shirai (2004), cree-
mos que el tipo de tarea empleada afecta el 
tipo de asociaciones que se producen y que 
tanto los tiempos verbales como las etapas 
en las que estos aparecen poseen unas ca-
racterísticas propias cuando se ven afecta-
dos por un proceso de monitorización. 

Conclusiones
Los resultados obtenidos en esta investiga-
ción nos llevan a concluir afirmando que el 
uso de la morfología verbal en textos narra-
tivos se desarrolla según diferentes etapas 
acordes al nivel de ELE de los aprendien-
tes. Estas etapas poseen unas característi-
cas específicas en los contextos narrativos 
en los que los aprendientes son capaces de 
monitorizar su producción. El contraste 
entre narraciones orales y escritas también 
ha puesto de manifiesto que la interlengua 
de los casos estudiados no sigue el mismo 
recorrido que el propuesto desde las teorías 
más significativas sobre la adquisición de 
la temporalidad verbal, sino que progresa 
según otras secuencias de desarrollo. En es-
tas secuencias se observa una influencia de 
la interacción entre los tiempos verbales y 
la información aspectual del lexema verbal 
junto con su distribución en la estructura 
narrativa. 

Las diferencias encontradas con los 
resultados de investigaciones previas plan-
tean la posibilidad de cierta interferencia 
de la lengua materna en la selección de la 
morfología verbal para narrar eventos pa-
sados. Sin embargo, es necesario llevar a 
cabo nuevas pruebas de obtención de datos 
para poder confirmar esta hipótesis. Con-
cretamente, el diseño de textos narrativos 
donde la producción tanto oral como es-
crita pueda ser controlada, por ejemplo, en 
secuencias narrativas guiadas por viñetas 
y enmarcadas con formas verbales para la 
producción oral y con ejercicios de huecos 
y de opción múltiple para la producción es-
crita. Estos textos podrán ser conformados 
a partir de las etapas de desarrollo que se 
han observado en nuestra muestra. 

De confirmarse un recorrido diferente 
en la interlengua de aprendientes de ELE 
coreanos, será necesario proporcionarles 
nuevas aproximaciones para la didáctica 
del paradigma verbal español. La ense-
ñanza explícita de este componente de la 
lengua podría ser diseñado siguiendo las 
características de la interlengua descritas. 
Esto sería beneficioso para los aprendientes 
en tanto que aceleraría el desarrollo de los 
sucesivos estadios y además propiciaría una 
más rápida adquisición de los conocimien-
tos obtenidos mediante el aprendizaje. De 
ese modo, se podrá favorecer la compren-
sión de este complejo componente grama-
tical de la lengua española. 
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resumen: La importancia de la prosodia como vehículo de sentido lingüístico y social 

es reconocida por numerosos autores (Searle, 2009 y 2014; Quilis, 1993; Martín 

Butragueño, 2014; Martinet, 2005). Sin embargo, los rasgos prosódicos del español 

de Guadalajara (México) han sido poco estudiados hasta ahora. Esta contribución 

se propone dar cuenta de algunas configuraciones del tonema de actos de habla 

asertivos y expresivos con miras a contribuir a la descripción de esta variedad del 

español mexicano. Este artículo es el resultado de una investigación enmarcada en 

el modelo métrico-autosegmental –que tiene como base la fonología generativa– y 

la teoría de los actos de habla1. Los informantes fueron jóvenes de entre 20 y 34 

años con nivel de estudios alto. Finalmente, los datos analizados fueron obtenidos 

de entrevistas semidirigidas y corresponden a datos de habla semiespontánea, por 

lo que este trabajo se enmarca en la prosodia basada en el uso.

palabras clave: Prosodia basada en el uso, entonación, configuraciones tonales, 

tonema, español mexicano.

abstract: The importance of prosody as a vehicle of linguistic and social sense 

is recognized by many authors (Searle, 2009 and 2014; Quilis, 1993; Martín 

Butragueño, 2014; Martinet, 2005). However, the intonational features of Spanish 

in Guadalajara (Mexico) have been little studied until now. This contribution intends 

to account for some nuclear configurations of assertive and expressive speech acts 

in order to contribute to the description of this variety of Mexican Spanish. This 

article is the result of an investigation framed in the Autosegmental-Metric model 

-which is based on the generative phonology- and the theory of the speech acts. 

The informants were young people between 20 and 34 years with high level of 

1  El presente artículo fue extraído de mi tesis de grado de maestría en lingüística 
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Introducción
En la actualidad resulta innegable que la 
prosodia juega un papel muy importante a 
nivel pragmático, textual  y social, pues se 
ha comprobado que constituye un indica-
dor de la fuerza ilocutiva (Martinet, 2005; 
Searle, 2009; Escandell Vidal, 1999), tiene 
funciones de introducción de información 
nueva en los textos orales, puede ser una 
herramienta de cohesión textual, permite 
establecer puentes entre el texto y el mun-
do extratextual (Quilis, 1993; Tomlin et al. 
2000; De Beaugrande y Dressler, 1997) y 
provee información sobre el origen socio-
lectal y geolectal de los hablantes (Navarro 
Tomás, 1944; Labov, 1966a y 1966b; Mar-
tín Butragueño, 2014, 2015b y 2016).

De los diferentes componentes prosódi-
cos, en este trabajo daremos cuenta única-
mente de la configuración de los tonemas. 
Sosa (1999: 47) explica que el tonema está 
formado por la última sílaba acentuada de 
un enunciado (que corresponde al núcleo) 
y por la(s) postónica(s) que le sigue(n). A és-
tas últimas se alinean los tonos de juntura, 
es decir, los movimientos de la curva meló-
dica al final de un enunciado. 

Dentro del modelo métrico-autoseg-
mental (en adelante, AM), el concepto de 
tonema es crucial dado que es el elemento 
que permite reconocer los límites de una 
unidad prosódica mayor y, por lo tanto, es 
un indicador de la forma en la que la me-
lodía está alineada al texto. La importancia 
y las funciones de los tonemas son variadas 

y han sido reconocidas por varios autores. 
Entre ellas se pueden mencionar que, por 
un lado, permiten distinguir tipos enuncia-
tivos como afirmaciones de interrogaciones 
(Quilis, 1993; Navarro Tomás, 1944; Mar-
tinet, 2005) y, por otro, identificar el origen 
geolectal de un individuo (Navarro Tomás, 
1944; Quilis, 1993; Sosa, 1999). Aun cuan-
do no todos los autores mencionados usan 
el término “tonema”, todos ellos hacen 
referencia a él, pues aluden a los movi-
mientos de la curva melódica al final de los 
enunciados.

La prosodia de Guadalajara
A pesar de su importancia, los estudios 
descriptivos prosódicos del habla de la ciu-
dad de Guadalajara son pocos. Al trabajo 
pionero de Cárdenas (1967) –quien abordó 
de manera tangencial la descripción de la 
entonación de Jalisco– se suman las contri-
buciones enmarcadas en el modelo AM de 
Orozco (2008 y 2010) en las que la autora 
describe las configuraciones tonales y algu-
nos rasgos prosódicos de los actos de habla 
peticiones y tratamientos de la variedad de 
Guadalajara. Además, en Orozco (2016) se 
puede encontrar un análisis de enunciados 
declarativos (foco amplio y contrastivo) de 
cuatro hablantes nativos de esta ciudad. 
Asimismo, en Orozco (en prensa) se hace 
un análisis comparativo de interrogativas 
(peticiones de información, transaccionales 
e invitaciones) de Monterrey, Guadalajara y 
Tuxtla Gutiérrez.  Finalmente, Gil Burgoin 

studies. Finally, the analyzed data were obtained from semidirected interviews and 

they correspond to semispontaneous speaking data, so this work is framed in the 

prosody based on the use.

key words: Prosody based on the use, intonation, tonal settings, tunes, Mexican 

Spanish.
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(en prensa) hace una comparación dialec-
tal de enunciados declarativos neutros de 
Guadalajara, Monterrey, La Paz, Tuxtla 
Gutiérrez y Ciudad de México partiendo 
también del mismo modelo de análisis.

La prosodia basada en el uso
El estudio de los fenómenos prosódicos (en-
tonación, ritmo, pausas, alargamientos si-
lábicos, etc.)  desde la perspectiva de la pro-
sodia basada en el uso (en adelante, PBU) 
implica alejarse lo más posible de técnicas 
de elicitación que buscan obtener datos 
controlados y, en contraste, dar cuenta de 
cómo los hablantes realizan prosódicamen-
te y en contextos comunicativos naturales 
sus emisiones. 

Martín Butragueño (2015a: 98) hace 
mención de la necesidad de trabajar “[D]
esde una perspectiva realista sobre los pro-
cesos lingüísticos [que implica el principio 
de] la representatividad social y discursiva” 
(cursivas en el original). La PBU busca 
analizar no solo los diferentes fenómenos 
fonético-fonológicos, sino que propone es-
tudiarlos en sus contextos de emisión, de-
terminar la frecuencia de aparición de las 
estructuras y determinar el sentido prag-
mático que aporta la prosodia a los enun-
ciados. Esto solamente puede conseguirse 
“[a] partir del uso en un contexto dado” 
(ibid) puesto que “no sólo el discurso, sino 
también el sistema prosódico puede estu-
diarse desde el uso” (ibid).

Dicho de otro modo, la PBU busca 
dar cuenta de cuáles son los patrones pro-
sódicos reales de los hablantes, es decir, se 
describe la realidad prosódica partiendo 
de enunciados verosímiles y efectivamen-
te producidos por un enunciador en un 
contexto comunicativo real, mientras que 

otras técnicas buscan, desde nuestro punto 
de vista, validar a través de oraciones muy 
poco verosímiles (p. ej. Willis, 2005 y 2008) 
patrones prosódicos prestablecidos y regis-
trados en trabajos clásicos como el de Na-
varro Tomás (1944) o el de Quilis (1993). 

La propuesta de la PBU nos lleva a re-
flexionar sobre la naturalidad de los datos 
que se analizan según la técnica de elicita-
ción utilizada. Como ya lo mencionamos 
en Radillo Enríquez (2017), la entrevista 
semidirigida permite obtener muestras de 
habla más espontánea que otras técnicas. 
En efecto, Labov (1966a) y Lastra (2003) 
explican que se puede identificar el habla 
espontánea en este tipo de entrevistas a 
partir del momento en el que hay modifica-
ciones prosódicas por parte del informante: 
tono, ritmo o volumen de la voz, la respira-
ción e incluso cuando el informante se ríe. 

Esto es posible por la duración míni-
ma recomendada de las entrevistas (Labov, 
1966a; Lastra, 2003 y PRESEEA 2003 y 
2011) –que es de 45 minutos– y por los 
módulos temáticos que se abordan. Con-
sideramos que esta técnica permite la 
aparición del habla espontánea en algún 
momento, aunque no se trate de toda la 
grabación. Nos parece también que es una 
técnica que obtiene datos más cercanos al 
habla natural que otras técnicas como la de 
completamiento discursivo, la de ejercicios 
de lectura o la de cuestionarios: se trata 
más bien, en el caso de las últimas, de ejer-
cicios de reflexión metalingüística y meta-
comunicativa por parte de los informantes 
que de producción de discursos naturales. 

Los datos obtenidos mediante técnicas 
de elicitación controladas responderían a la 
pregunta “¿cómo realizaría prosódicamente 
un hablante una oración de tipo X?”, puesto 
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que no corresponden a una situación co-
municativa real sino hipotética, mientras 
que los datos considerados desde la PBU 
responderían a la pregunta “¿cómo realiza 
prosódicamente un hablante un enunciado 
de tipo X?” en una situación comunicati-
va real. Este último aspecto se justifica por 
el hecho de que las muestras de habla se 
analizan exactamente como fueron produ-
cidas.

Con base en lo anteriormente expues-
to, pensamos que uno de los problemas de 
otras técnicas de elicitación es que no pro-
ducen datos naturales ni surgen de “[…] 
entornos realistas que garanticen la vero-
similitud del análisis en su contexto social” 
(Martín Butragueño, 2011) por lo que no 
corresponden a la PBU en la que se inscri-
be este trabajo.

Así, en consonancia con la PBU, en 
esta investigación analizamos enunciados 
que fueron producidos por hablantes de di-
ferentes características sociales (cf. infra) en 
una situación comunicativa en concreto: 
la entrevista semidirigida. Los enunciados 
fueron extraídos de diferentes momentos 
de las entrevistas y corresponden a una va-
riedad de tipos textuales (narrativos, expli-
cativos, etc.). 

Además, los datos analizados en este 
trabajo son cercanos al habla espontánea, 
lo que es importante porque no hay traba-
jos, hasta donde sabemos, que hayan estu-
diado la prosodia tapatía en el marco de 
la PBU, de tal manera que el repertorio de 
tonemas de la variedad de Guadalajara y 
del español mexicano podría ser ampliado, 
no solo por la técnica de elicitación, sino 
también por los actos de habla estudiados. 

Cabe señalar que los datos analizados 
tanto por Orozco como por Gil Burgoin (cf. 

supra) fueron obtenidos mediante técnicas 
de elicitación controladas: cuestionarios, 
pruebas de completamiento discursivo, en-
cuestas de situaciones, etc. Este trabajo se 
diferencia de los de los autores menciona-
dos en el grado de naturalidad de las mues-
tras de habla.

La teoría de los actos de habla
Siguiendo a Ducrot y Todorov (1974) y a 
Charaudeau y Maingueneau (2002), en 
este trabajo consideramos el concepto de 
acto de habla como una unidad pragmática 
compuesta por tres actos: el locutivo (arti-
culación y combinación de sonidos, es de-
cir, los actos de decir algo), el ilocutivo (los 
actos que se efectúan al decir algo, que se 
cumplen al enunciar algo en el sentido per-
formativo) y el perlocutivo (actos efectuados 
por el hecho de decir algo o consecuencias 
que causa decir algo). Para Maingueneau 
(1999: 15), el enunciador no solo refiere 
cuando emite un mensaje: cualquier enun-
ciado, además del contenido que transmite, 
lleva a cabo un tipo de acto de habla (acte 
de langage) con respecto al enunciatario. Así, 
los actos de habla pueden ser: prometer, 
preguntar, amenazar, etc.

La clasificación de actos de habla que 
tomamos como base para agrupar los 
enunciados corresponde a las hechas por 
Charaudeau y Maingueneau (2002), Adam 
(2011), Searle (2014) y Austin (1990):

1. Asertivos: se enuncian para decir y 
representar cómo son las cosas (afir-
maciones, aseveraciones, aserciones, 
descripciones, etc.).

2. Directivos: se enuncian para decirle a 
la gente que haga cosas (órdenes, soli-
citudes, mandamientos, etc.).
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3. Compromisorios: se enuncian para 
comprometer al hablante a hacer co-
sas (promesas, juramentos, etc.).

4. Expresivos: se enuncian para expresar 
sentimientos y actitudes del hablante 
en relación con un estado de cosas que 
ya existe (disculpas, agradecimientos, 
felicitaciones, etc.) (Searle, 2014).

5. Performativos: son aquéllos a través 
de los cuales se realiza una acción al 
momento mismo de enunciarlos como 
bautizar, nombrar ministro a alguien, 
etc., es decir, los actos de habla realiza-
tivos (Austin,1990).

Además, siguiendo a Benveniste (2011: 
83), consideramos que en este trabajo no 
analizamos propiamente una muestra de 
enunciados sino de actos que se cumplen a tra-
vés de los enunciados emitidos por los hablan-
tes. En efecto, Benveniste (ibid.) explica que

Hay que atender a la condición espe-
cífica de la enunciación: es el acto 
mismo de producir un enuncia-
do y no el texto del enunciado 
lo que es nuestro objeto (negritas 
nuestras).

Así, en este trabajo consideramos que 
un enunciado es a la vez un acto de habla 
pues seguimos a Charaudeau y Maingue-
neau (2002: 18) quienes dicen que “Con-
sidérer les énoncés comme des actes, c’est 
alors admettre qu’ils sont faits pour agir sur 
autrui, mais aussi pour l’amener à réagir: 
quand dire, c’est non seulement faire, mais 
aussi faire faire” (cursivas en el original).

En efecto, el interés de esta investiga-
ción es dar cuenta de cómo se realizan 
prosódicamente los actos que se llevan a 

cabo en el momento de la enunciación y 
de su función en el discurso: expresar un 
sentimiento, dar una opinión, hacer una 
declaración, describir algo o a alguien, etc. 
Considerar únicamente los textos de los 
enunciados equivaldría a caracterizar un 
acto locucionario, es decir, únicamente una 
parte de un acto de habla. Sin embargo, 
caracterizar también los actos ilocuciona-
rios, es decir, las acciones que se llevan a 
cabo con el hecho de enunciar algo, per-
mite agregar un elemento más de análisis 
en lo referente a las funciones discursivas 
de la prosodia.

Finalmente, es importante mencionar 
que para clasificar un enunciado dentro 
de un acto de habla o de otro, tuvimos en 
cuenta el contexto de emisión y su relación 
con otros enunciados en una secuencia de 
actos de habla ligados entre sí que forman 
parte de un acto de habla mayor, es decir, 
un macro acto de habla (van Dijk, 2005).

En suma, la aportación de este traba-
jo reside principalmente en dos hechos: i) 
analizamos actos de habla asertivos –poco 
estudiados– y expresivos –no estudiados– 
con datos de Guadalajara y ii) se trata de la 
primera descripción prosódica de la varie-
dad tapatía enmarcada en la PBU.

Metodología
En este trabajo partimos de la hipótesis de 
que uno de los rasgos característicos de la 
prosodia tapatía son los finales descenden-
tes. Asimismo, nos planteamos el objetivo 
de describir, desde una perspectiva sincró-
nica, cómo es la configuración de los tone-
mas de los actos de habla asertivos y expre-
sivos en hablantes de entre 20 y 34 años de 
la ciudad de Guadalajara y con un nivel de 
instrucción alto. 
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Procedimiento de análisis
El análisis de datos se realizó en diferentes 
etapas y tomamos como base las propues-
tas del modelo AM y del sistema de trans-
cripción prosódica Sp_ToBI. Asimismo, 
utilizamos el programa PRAAT, versión 
6.0.21 (Boersma y Weenink, 2016) para el 
análisis acústico y realizamos cálculos de 
los porcentajes y de las frecuencias de apa-
rición de las configuraciones tonemáticas.

En primer lugar, seleccionamos los 
490 enunciados a analizar: escuchamos 
las grabaciones proporcionadas por PRE-
SEEA en diferentes formatos (MP3, MP4, 
etc.). Los extrajimos con el programa Au-
dacity, versión 2.1.2 (Mazzoni, 2016) y los 
convertimos al formato WAV en formato 
mono. Después, ajustamos la ventana del 
espectrograma y oscilograma del progra-
ma PRAAT según el género del hablante: 
75-250 Hz para la voz de los hombres y 
75-500/600 Hz para la voz de las mujeres. 

En segundo lugar, realizamos la trans-
cripción ortográfica de los enunciados y la 
segmentación en sílabas. Enseguida, iden-
tificamos todas las sílabas tónicas y marca-
mos los niveles de cesuras (cf. infra). Después 
medimos la altura de todos los inicios y fi-
nales de cada sílaba tónica en semitonos.

 En tercer lugar, hicimos mediciones 
en milisegundos de todas las sílabas tó-
nicas de los enunciados para determinar 
si había un alargamiento de la sílaba 
nuclear, ya que este podría guardar una 
correlación con tipos enunciativos o ser 
una de las características de la variedad de 
la ciudad de Guadalajara, como lo sugiere 
Orozco (2016). 

Finalmente, agrupamos las configura-
ciones tonemáticas obtenidas para obser-
var su frecuencia y distribución.

 Separación prosódica. Con base en la pro-
puesta de dominios prosódicos de Nespor 
y Vogel (1994), realizamos la marcación de 
los diferentes niveles de cesuras. Las cesu-
ras de nivel 0 corresponden a la ausencia 
de lindes entre palabras prosódicas (ω). Las 
cesuras de nivel 1 corresponden a las pala-
bras prosódicas (ω) y sus lindes. Una cesura 
de nivel 2 corresponde a frases fonológicas 
(φ), identificables a partir de pausas meno-
res a las de nivel 3, alargamientos silábicos 
menores o ascensos de la F0 más modera-
dos, es decir, unidades menores que la frase 
intermedia (ε) (Prieto y Roseano, 2010).

 Las cesuras de nivel 3 corresponden a 
las frases de entonación (ε) o intermedias y 
se les asigna un tono de juntura interme-
dia (T-). Finalmente, la marcación de nivel 
4 corresponde a los finales de enunciados 
(frases entonativas o ι) o, en términos de 
Nespor y Vogel (1994), enunciados fonoló-
gicos (EF) y se les asigna un tono de juntura 
final (T%).

Acentos tonales. El sistema de notación pro-
sódica ToBI considera cuatro niveles de 
análisis: el ortográfico (transcripción de 
enunciados por palabras o sílabas) del que 
se da cuenta en la primera grada de arriba 
hacia abajo, el de separación prosódica (en 
la segunda grada), el tonal (transcripción 
de acentos tonales y de los tonos de juntu-
ra) en la tercera grada, y el misceláneo en 
la cuarta grada (reservado para fenómenos 
como risas y otro tipo de realizaciones con-
sideradas paralingüísticas) que usamos en 
este trabajo para dar cuenta de la duración 
silábica (Beckman et al., 2002).

 Los repertorios de los acentos tona-
les (ver tabla 1) y de los tonos de juntura 
(ver tabla 2) que tomamos como guía para 
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este trabajo son los propuestos por Estebas 
Vilaplana y Prieto (2008), Frota y Prieto 
(2015) y Hualde y Prieto (2015).

En lo referente a la transcripción de los 
acentos tonales y los tonos de juntura, la 
altura en semitonos (st) es un criterio que 
nos permitió decidir si a) asignábamos al 
movimiento dentro de una sílaba un bitono 
en caso de ser mayor a 1.5 st, b) si en una 
sucesión de picos era necesario utilizar los 
diacríticos para el escalonamiento ascen-

dente (¡) (upstep) o descendente (!) (downstep) 
y c) si asignábamos a un acento la etiqueta 
H* cuando su altura superara por 1.5 st al 
acento anterior marcado como L* (ver ta-
bla 3). Establecimos estos criterios con base 
en el umbral de percepción de 1.5 st de los 
estudios de Pamies et al. (2002).

En lo referente a los ascensos y descensos 
en las junturas, no consideramos el rango 
comprendido entre 0 st y 1.49 st  como un 
cambio de tono en este trabajo, por lo que 

Tabla 1 
Repertorio de acentos tonales (Vilaplana y Prieto, 2008 y Frota y Prieto, 2015) 

Acentos tonales
H* F0 alta sin valle anterior.
L* F0 baja o de descenso progresivo.
H+L* Descenso de F0 en la tónica. 
L*+H F0 baja en la tónica con ascenso en la postónica o late rising accent.
L+>H* Pico de F0 desplazado a la postónica, ascenso progresivo o delayed peak.
L+H* Valle alineado al inicio y pico de F0 alineado en la tónica o early rising accent.

Nota. Los acentos L+>H* y L+H* son de la propuesta de notación de Estebas Vilaplana y Prieto (2008). 

Tabla 2
Repertorio de tonos de juntura (Estebas Vilaplana y Prieto 2008 y Frota y Prieto 2015)

Tonos de juntura
H% Ascenso de F0 desde un acento bajo anterior o continuación ascendente des-

de un acento alto anterior.
L% Descenso de F0 desde un acento alto anterior o desde un acento bajo anterior.
!H% (M%) Ascenso a una F0 media desde un acento nuclear bajo, tono sostenido desde 

un acento alto o descenso desde un acento nuclear alto.
LH% Descenso -ascenso de F0 después de un acento nuclear alto o F0 baja con 

ascenso posterior
HL% Ascenso–descenso de F0 después de un acento nuclear bajo o F0 alta con 

descenso posterior si el tono anterior es alto.
L!H% (LM%) Ascenso moderado a F0 medio desde un acento nuclear bajo.
HH% Ascenso de F0 desde un acento bajo o alto anterior que se caracteriza por un 

ascenso de F0 significativamente mayor al del tono H%
Nota. El tono de juntura HH% fue tomado de Estebas Vilaplana y Prieto (2008).
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Tabla 3
Criterios de los rangos en semitonos para la asignación de tonos

Rango de 
semitonos

Acentos tonales Tonos de juntura Diacríticos

De 0 st 
a 1.49 st

No hay bitonos dentro de una 
sílaba. En la configuración 
global, marcamos un acento 
posterior a uno L* como L* y 
un acento posterior a uno H* 
como H*.

Marcamos H- y H% si el 
acento anterior es H* y L- y 
L% si el acento anterior es 
L*.

No hay uso de 
diacríticos.

De 1.5 st 
a 3 st

Marcamos el movimiento 
dentro de una sílaba como un 
bitono. En la configuración 
global, marcamos un acento 
posterior a L* como H* en 
caso de ascenso y un acento 
posterior a H* como L* en 
caso de descenso.

Marcamos M- y M% después 
de un acento L* en caso de 
ascenso y después de H* en 
caso de descenso.

No hay uso de 
diacríticos.

A partir 
de 3 st

Marcamos el movimiento 
dentro de una sílaba como un 
bitono. En la configuración 
global, marcamos un acento 
posterior a L* como H* en 
caso de ascenso y un acento 
posterior a H* como L* en 
caso de descenso.

Marcamos HH- y HH% des-
pués de un acento H*,  H- o 
H% después de un acento 
L* y L- y L% después de un 
acento H*.

Uso de ¡ o de ! en 
caso de escalona-
miento.

un ascenso menor a 1.49 st proveniente de 
un acento tonal L* lo concebimos como un 
sostenimiento y lo marcamos como L- o L%. 
Del mismo modo, un ascenso o descenso en 
el mismo rango proveniente de un acento 
H*, también lo consideramos como un sos-
tenimiento y lo marcamos como H- o H%. 

En cuanto a los tonos de juntura M- y 
M%, el rango comprendido entre 1.5 st y 3 
st corresponde, en este trabajo, a ascensos 
o descensos moderados o medios puesto 
que no culminan en un tono bajo o en un 
tono alto. Con estos criterios pretendemos 

diferenciar un movimiento ascendente o 
descendente que busca un objetivo tonal 
claramente alto o bajo, de los movimientos 
que son más moderados. 

En los casos de ascensos desde un acen-
to tonal L* mayores a 3 st, marcamos un 
cambio de tono con las junturas H- y H%. 
En los ascensos desde un acento tonal H* 
marcamos un tono HH- o HH%. En los 
descensos desde un acento tonal H* mar-
camos el movimiento como L- o L% y en 
el caso de L* el movimiento descendente 
como !L- o !L%.
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Los informantes
Para esta investigación, nos apoyamos en el 
corpus del equipo de investigación sociolin-
güística PRESEEA–Guadalajara (Córdova 
Abundis y Barragán Trejo, en prepara-
ción).2

Los informantes considerados fueron 
once, seis hombres y cinco mujeres, todos 
ellos nacidos en la ciudad de Guadalajara, 
de entre 20 y 34 años y de nivel de instruc-
ción alto (alrededor de 15 años de escolari-
zación) (ver tabla 4).3 

El grupo etario seleccionado repre-
senta casi un cuarto de la población de 
Guadalajara (372,384 personas o 24.9 %) 
según datos del INEGI (2010), por lo que 
se trata de un segmento importante de la 
población tapatía. Del total de habitantes 
pertenecientes a esta generación, 134,199 
(36 %), tienen estudios superiores (INEGI, 
2010). De este modo, seleccionamos un 
grupo que representa un cuarto de la po-
blación en cuanto a la edad y a más de un 

2 La entrevista realizada a la informante 5M no 

pertenece al corpus del equipo PRESEEA–

Guadalajara, pero fue llevada a cabo con la misma 

metodología.
3 En investigaciones previas del habla de Guadalajara, 

el número de informantes ha variado. Cárdenas 

(1967) recogió datos de dos informantes hombres en 

Guadalajara. Por su parte, Orozco (2008) analizó 196 

enunciados de 12 hablantes, Orozco (2010) analizó 

datos de 36 hablantes y 192 enunciados, Orozco 

(2016) consideró 4 hablantes con 10 enunciados por 

cada uno, Orozco (en prensa) analizó los datos de 

dos informantes mujeres y Gil Burgoin (en prensa) 

también trabajó con datos de dos informantes 

mujeres.

Tabla 4
Código y género de los informantes

Informante Género
1H H
2H H
3H H
4H H
5H H
6H H
1M M
2M M
3M M
4M M
5M M

Nota. H: hombre, M: mujer.

tercio de este segmento en cuanto al nivel 
de estudios.

Técnica de elicitación
La elicitación de datos por parte del equi-
po PRESEEA–Guadalajara se llevó a cabo 
mediante la entrevista semidirigida audio-
grabada, según los principios metodológi-
cos de PRESEEA (2003) y procedieron de 
la siguiente manera: obtuvieron una cita 
con los informantes, grabaron la conversa-
ción con el aparato de grabación a la vista 
y, finalmente, aplicaron un cuestionario 
para dar cuenta de las características socia-
les de cada uno de ellos.

Finalmente, las entrevistas analizadas 
tienen una duración de 45 minutos como 
mínimo y se cubrieron alrededor de 8 mó-
dulos temáticos (Labov, 1984; PRESEEA, 
2003). 

Criterios de inclusión
El número de enunciados considerados 
para la conformación de la muestra fue 
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de 490. En algunos casos, los hablantes 
produjeron más enunciados de un acto de 
habla que de otro, de tal suerte que selec-
cionamos de algunos informantes más de 
20 enunciados de un tipo y menos de 20 
de otro.

En la revisión preliminar del corpus 
encontramos que los actos de habla di-
rectivos, compromisorios y declarativos 
(cf. supra) eran muy poco frecuentes y que 
los más abundantes eran los asertivos y los 
expresivos. Así, las interrogaciones, por 
ejemplo, correspondían más bien al entre-
vistador: “¿Siempre has vivido en la mis-
ma colonia?”. En las entrevistas analizadas 
fue difícil encontrar órdenes, promesas o 
enunciados performativos por lo que, para 
buscar una representatividad cuantitativa y 
cualitativa, seleccionamos únicamente los 
dos actos de habla mencionados. 

La muestra quedó formada por 252 
enunciados de 6 informantes hombres y 
238 enunciados de 5 informantes mujeres 

(ver tabla 5) para dar un total de 490 (250 
asertivos y 240 expresivos):

La selección de los enunciados obede-
ció a los siguientes criterios: 

1. Que correspondieran a actos de habla 
asertivos (afirmaciones, aseveracio-
nes, etc.) y expresivos (externar senti-
mientos o actitudes del hablante). Así, 
una aserción es Mi mamá hace la comida 
(informante 4H) y un acto de habla 
expresivo sería ¡Está muy chido! (infor-
mante 1H), pues el enunciador mani-
fiesta un sentimiento de entusiasmo o 
de gusto.

2. Que los enunciados tuvieran una o 
dos unidades melódicas a fin de dar 
cuenta del fraseo prosódico,

3. Que la mayoría de los enunciados ter-
minaran en palabras graves, esdrújulas 
o sobresdrújulas a fin de tener material 
postónico suficiente para observar el 
comportamiento de la F0 en los tonos 

Tabla 5
Número de enunciados por informante y por actos de habla

Informante  Número de enunciados
Asertivos Expresivos Total

1H 20 20 40
2H 19 19 38
3H 22 22 44
4H 23 22 45
5H 21 17 38
6H 25 22 47
1M 22 23 45
2M 20 19 39
3M 27 23 50
4M 24 20 44
5M 27 33 60

Total 250 240 490



núm. 13 / enero-junio / 2019 33

de juntura, ya que el material fónico se 
comprime en las palabras agudas y se 
dispone de menos espacio para obser-
var los movimientos de la F04,  

4. Que los enunciados no tuvieran inte-
rrupciones por parte del entrevistador 
o de terceras personas,

5. Que los segmentos de las grabaciones 
tuvieran un mínimo de ruido de fon-
do.

Análisis

Tonemas de la muestra
En este apartado, presentamos los tonemas 
más frecuentes de la muestra, su frecuencia 
y distribución pragmática, así como una 
descripción de las realizaciones fonéticas 
de las configuraciones. Los datos confir-
man la hipótesis de que uno de los rasgos 
característicos de la entonación tapatía se-
rían los finales descendentes.

Las configuraciones tonemáticas más 
comunes fueron L* L% con 110 ocurren-
cias, H+L* L% con 96 ocurrencias, H+L* 
M% con 32 ocurrencias, H* M% con 47 
ocurrencias, H* L% con 33 ocurrencias, 
L+H* M% con 21 ocurrencias, H* HH% 
con 24 ocurrencias y L+H* HH% con 16 
ocurrencias. En la tabla 6 presentamos el 
repertorio de todos los tonemas encontra-
dos en esta investigación. 

La distribución pragmática de los to-
nemas es considerablemente homogénea: 
las frecuencias no muestran una diferencia 
contundente en la distribución de los to-
nemas en ambos actos de habla. También 
se puede apreciar que los tonemas descen-

4  Aunque sí se incluyeron enunciados terminados en 

palabras agudas sin ser la mayoría.

dentes constituyen la mayoría de las confi-
guraciones.

A continuación, presentamos una ca-
racterización de los tonemas más frecuen-
tes registrados en la muestra: describimos 
sus realizaciones fonéticas y su distribución 
pragmática.

L* L%
El tonema más frecuente en esta muestra 
fue L* L%. Se presentó después de un des-
censo progresivo de la F0 en el material 
prenuclear y generalmente con un valle en 
la pretónica (figura 1).5 

Dada su frecuencia y su distribución 
pragmática, esta pudiera ser una de las 
configuraciones características del habla 
tapatía pues este tonema se registró 110 
veces en la muestra (22.44 % del total): 58 
ocurrencias en los actos de habla asertivos 
y 52 ocurrencias en los expresivos. El tono 
de juntura L% presenta ligeros ascensos de 
0.45 st en promedio o bien sostenimientos 
del tono L*.

El ejemplo de la figura 2 es un enuncia-
do asertivo del informante 3H, cuyo con-
texto de emisión presentamos en (1).

1. “Cuando te asaltan/ tú eres parte de 
eso porque lo permites// Claro que 
no te estoy diciendo que por ejemplo 
te pongan una pistola en la cabeza y te 
resistas/ pero tampoco te estoy dicien-
do que lo dejes pasar todo// A mí me 
ha tocado ese tipo de asaltos// Sí recuerdo  
 
 

5  El área sombreada corresponde a la sílaba nuclear 

y las zonas claras adyacentes al material pre y 

postnuclear.
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Tabla 6
Repertorio de los tonemas de la muestra: frecuencia, distribución pragmática y porcentajes

Contorno Enunciados asertivos Enunciados expresivos Total de ocurrencias
L* L% 58 (23.10 %) 52 (21.75 %) 110 (22.45%)
L* M% 5 (1.99 %) 7 (2.92 %) 12 (2.45%)
L* HH% 6 (2.39 %) 5 (2.09 %) 11 (2.24%)
L* H% 2 (0.79 %) 7 (2.92%) 9 (1.84%)
L* HL% 3 (1.19 %) 0 (0.0%) 3 (0.61%)
H+L* L% 50 (19.92 %) 46 (19.24 %) 96 (19.59%)
H+L* M% 17 (6.77 %) 15 (6.27 %) 32 (6.53%)
H+L* HL% 7 (2.78 %) 1 (0.41 %) 8 (1.63%)
H+L* H% 1 (0.39 %) 6 (2.51 %) 7 (1.43%)
H+L* HH% 1 (0.39 %) 2 (0.83 %) 3 (0.61%)
H* M% 26 (10.35 %) 21 (8.78 %) 47 (9.59%)
H* L% 14 (5.57 %) 19 (7.49 %) 33 (6.73%)
H* HH% 11 (4.38 %) 13 (5.43 %) 24 (4.90%)
H* HL% 7 (2.78 %) 8 (3.34 %) 15 (3.06%)
H* H% 5 (1.99 %) 7 (2.92 %) 12 (2.45%)
L+H* M% 10 (3.98 %) 11 (4.60 %) 21 (4.29%)
L+H* HH% 12 (4.78 %) 4 (1.67 %) 16 (3.27%)
L+H* H% 6 (2.39 %) 5 (2.09 %) 11 (2.24%)
L+H* L% 5 (1.99 %) 5 (2.09 %) 10 (2.04%)
L+H* HL% 5 (1.99 %) 5 (2.09 %) 10 (2.04%)
Total 251 (100 %) 239 (100 %) 490 (100 %)

Figura 1
Esquema, configuración y realización del tonema L* L%

Esquema Configuración Realización
L*L% F0 baja en el núcleo que busca un objetivo tonal bajo. 

Proviene de un valle anterior.

L*L% F0 baja en el núcleo que busca un objetivo tonal bajo. 
Puede provenir de undescenso progresivo en el preto-
nema.
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una vez que me pusieron una pistola 
aquí en el estómago” 6.

El tonema se presenta justo después de 
una meseta tonal formada por las sílabas ca 
y ti cuya altura se sitúa en los 91.22 st, por 
lo que asignamos los acentos H* a ambas. 
El valle de la sílaba nuclear tiene un valor 
de 83.62 st, 7.6 st por debajo del último 
acento del pretonema, por lo que le asig-
namos un acento L*. El tono de juntura 
final mantiene el movimiento descendente 
iniciado en la tónica y llega hasta los 82.15 
st, con un descenso de 1.47 st con respecto 
del acento nuclear y alcanza el piso tonal y 
le asignamos un tono L%. El material post-
nuclear presenta un ensordecimiento debi-
do, en parte, a la presencia de la oclusiva 
sorda /t/ y de la fricativa /s/7. 

H+L* L%
El tonema descendente H+L* L% se realiza 
como un bitono con un descenso abrupto 
en la sílaba nuclear de 3.05 st en promedio 
precedido por una meseta tonal en el pre-
tonema. El tono de juntura final presenta 
un ascenso promedio de 0.54 st, es decir, no 
hay un ascenso propiamente dicho, sino un 
sostenimiento del descenso iniciado en el nú-
cleo, por lo que el objetivo tonal que busca 

6  Las transcripciones corresponden, o bien a 

fragmentos en los que no hay intervención del 

entrevistador (como en este ejemplo) o bien a 

fragmentos de diálogos. En el segundo caso se 

marca “E:” para los turnos de habla del entrevistador 

e “I:” para el informante. Las cursivas marcan el 

fragmento analizado y presentado.
7  En el caso específico de este ejemplo, la ventana 

se ajustó a los 75-300 Hz por el rango de voz que 

presentó el hablante.

el movimiento es ligeramente ascendente sin 
culminar en un tono alto y es por eso que le 
asignamos un tono L% (figura 3).

Se trata del segundo tonema más recu-
rrente en la muestra analizada y podría su-
ponerse, por su número de ocurrencias y su 
distribución pragmática, que forma parte 
de los rasgos característicos de la variedad 
tapatía, junto con el tonema H+L* M% 
que presentamos más adelante. Este to-
nema se registró 96 veces (19.59 %) con 50 
ocurrencias en los actos de habla asertivos 
y 46 ocurrencias en los expresivos.

En la figura 4 presentamos un ejemplo 
de este tonema en un enunciado expresivo 
producido por el informante 2H y en (2) el 
contexto de emisión.

2. E: ¿Y sí quisieras tener hijos?
 I: Sí, este <alargamiento> un <vaci-

lación> es que quiero nietos <risas “I”> 
Quiero lidiar con los nietos primero 
que con los hijos.

Se trata de un acto de habla expresivo 
no solamente porque la emisión se da entre 
risas por parte del enunciador, sino porque 
este manifiesta un poco de vergüenza por 
querer tener hijos para tener nietos.

Al primer acento tonal le asignamos 
una forma bitonal L+>H* porque la altura 
de la sílaba tónica al inicio es de 82.48 st y 
el pico se encuentra desplazado a la postó-
nica alcanzando los 87.26 st. El siguiente 
acento tonal tiene una altura de 87.17 st 
y lo marcamos como H*. Ambos forman 
una meseta que se mantiene hasta apro-
ximadamente la tercera parte de la sílaba 
nuclear. La sílaba nuclear nie comienza con 
una altura de 82.56 st en la parte estable de 
la vocal y termina con un valle de 76.13 st. 
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Las figuras presentan, de arriba hacia abajo: oscilograma, espectrograma con la línea de la F0, gradas de 

transcripción ortográfica con división en sílabas, de cesuras, de acentos tonales y de duración silábica.

Esquema Configuración Realización
H+L*L% Descenso abrupto de la F0 en la sílaba nuclear y rea-

lizado como bitono. Generalmente precedido de una 
meseta alta. El meterial postnuclear presenta un movi-
miento que representa un sostenimiento del tono bajo 
del núcleo.

Figura 3
Esquema, configuración y realización del tonema H+L* L%

Figura 4
Oscilograma, espectrograma y 
transcripción del enunciado expresivo 
Es que quiero nietos.
Ejemplo del tonema H+L* L%

Figura 2
Oscilograma, espectrograma y 
transcripción del enunciado asertivo 
A mí me ha tocado ese tipo de 
asaltos. 
Ejemplo del tonema L* L%
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La diferencia de -4.61 st dentro de la tóni-
ca justifica la decisión de asignar el bitono 
H+L* al núcleo –además de que el pico se 
realiza dentro de la tónica– y no un acento 
monotonal L*. La juntura final muestra un 
sostenimiento de la trayectoria descenden-
te iniciada en el núcleo por lo que le asig-
namos un tono L%.

H+L* M%
El tonema H+L* M% se realiza de manera 
similar al tonema H+L* L%, pues el acen-
to nuclear también muestra un descenso 
promedio de 3.05 st y está precedido tam-
bién por una meseta tonal en el pretonema. 
La diferencia reside, fonéticamente, en que 
el material postnuclear presenta un movi-
miento ascendente moderado de 1.6 st en 
promedio. Si bien se trata de un ascenso, 
este no culmina en un tono alto por lo que 
le asignamos un tono medio (ver tabla 3). 
El movimiento de la juntura da la impre-
sión de que el enunciador no ha terminado 
su emisión, contrariamente al descenso del 
tonema H+L* L% en el que el enunciata-
rio puede percibir la contundencia del final 
del enunciado (figura 5).

 Este tonema se registró 32 veces en la 
muestra (6.53 %), con 17 ocurrencias en los 
actos de habla asertivos y 15 en los expre-
sivos.

Figura 5
Esquema, configuración y realización del tonema H+L* M%

En la figura 6, presentamos un ejem-
plo de este tonema producido por la infor-
mante 4M. El acto de habla asertivo, cuyo 
contexto de emisión presentamos en (3), 
fue enunciado cuando la entrevistadora 
preguntó a la informante acerca de los ne-
gocios que hacen ruido en su colonia.

3. E: ¿Entonces como cuánto tiempo tie-
ne que <vacilación> que empezaron a 
ponerse esos negocios?

 I: No, ya estaban.
 E: ¿Ya estaban?
 I: Cuando yo me cambié/ ahí/ ya 

<alargamiento> estaban.

Se trata de un acto de habla aserti-
vo pues la enunciadora dice cómo son las 
cosas en su colonia, pero en la estructura 
informativa hay una focalización que bus-
ca hacer una aclaración. La entrevistadora 
sabe que hay negocios en la zona, aunque 
no sabe desde hace cuánto tiempo. En este 
sentido, la enunciadora confirma la infor-
mación dada –la presencia de los negocios 
en la colonia– e introduce información 
nueva, el hecho de que los negocios esta-
ban en la colonia desde antes de que ella 
se mudara allí. 

El primer acento tonal, en la sílaba no, 
tiene una altura de 100.8 st y el movimien-

Esquema Configuración Realización
H+L* M% Descenso abrupto de la F0 en la sílaba nuclear y realiza-

do como bitono, seguido de un movimiento ascendente 
que busca un objetivo tonal medio. Generalmente pre-
cedido de una mesesta alta.
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to ascendente desde el inicio de la sílaba de 
1.14 st, junto con el nivel de la curva en el 
enunciado le merecen un tono H*. Sigue 
un descenso de 2.97 st y le asignamos un 
tono de juntura intermedia M- (ver tabla 
3). La cesura de nivel 3 se justifica tanto 
por el movimiento descendente como por 
el hecho de que se trata de una respuesta 
a una pregunta previa, por lo que podría 
tener un cierto grado de autonomía prosó-
dica y forma una frase intermedia. La síla-
ba tónica ya presenta altura de 95.37 st y le 
asignamos un acento L*, pues presenta un 
descenso de 2.46 st con respecto del tono 
de juntura intermedia. La sílaba nuclear 
ta presenta un movimiento descendente 
de 2.6 st entre el inicio (96.75 st) y el final 
(94.15 st). Este movimiento descendente 
mayor a 1.5 st dentro de la sílaba nuclear 
justifica la asignación del bitono H+L* y 
revela una focalización. Dado que hay dos 
segmentos sordos, /s/ y /t/, las mediciones 
se hicieron en la parte estable de la vocal. 
La juntura presenta un movimiento ascen-
dente de 2.44 st desde el punto más bajo 
del núcleo, alcanzando los 96.58 st y con 
base en este movimiento ascendente (per-

ceptible por ser mayor a 1.5 st y a la vez 
moderado por no exceder los 3 st) le asig-
namos un tono M%.

H* M%
El tonema H* M% se presentó principal-
mente después de una meseta elevada con 
pocas variaciones de la F0 en el pretonema. 
Se trataría de una realización más bien pla-
na, con un descenso moderado que no ter-
mina en un tono bajo en el material post-
nuclear (figura 7), por lo que el descenso 
no se marca como L% sino como M%. La 
altura del pretonema manifiesta un cierto 
grado de expresividad con matiz de queja 
o de indignación en la mayoría de los casos 
y el tonema formaría parte no sólo de la 
queja (H*) sino también de una especie de 
invitación al enunciatario para que valore 
la situación expuesta por el enunciador 
(M%). La invitación a valorar lo dicho por 
el enunciador puede constatarse agregan-
do las expresiones “¿tú crees?” o “¿cómo 
ves?” al final del enunciado.

Este tonema se presentó 47 veces en la 
muestra y representa el 9.59 % del total de 
los tonemas registrados, con 26 ocurrencias 

Figura 6
Oscilograma, espectrograma 
y transcripción del enunciado 
asertivo No, ya estaban. 
Ejemplo del tonema 
H+L* M%
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en los actos de habla asertivos y 21 ocu-
rrencias en los expresivos.

El enunciado asertivo de la figura 8 fue 
producido por la informante 5M cuando la 
enunciadora opinaba acerca de la pérdida 
del hábito de la lectura en la actualidad (4): 

4. “Y ves que mucha gente <vacilación> 
o sea/ tiene como esa <vacilación> 
esa parte de la lectura… pero ahorita no 
la están fomentando (en las escuelas). No 
<vacilación> no la están haciendo.” 

Después de aseverar que mucha gente 
lee, la enunciadora declaró que las escuelas 
no fomentan la lectura.

Figura 8
Oscilograma, espectrograma 
y transcripción del enunciado 
asertivo Pero ahorita no la 
están fomentando.
Ejemplo del tonema H* M%

El primer pico tonal alcanza una al-
tura de 100.9 st en la postónica ta con un 
valor de 97.63 st en la tónica ri. La dife-
rencia de +3.27 st justifica la asignación 
de un acento bitonal L*+H porque el as-
censo no es progresivo como sería el caso 
de L+>H*. El siguiente acento tonal de la 
sílaba no tiene una altura de 99.97 st con 
una diferencia de -0.93 st con respecto del 
acento anterior y le asignamos un acento 
H*. La sílaba tán tiene una altura de 100.5 
st y le asignamos un acento H*. Finalmen-
te la sílaba nuclear tan tiene una altura 
de 96.94 st. La diferencia de –3.56 st con 
respecto del pico anterior podría deberse 
a los efectos microprosódicos derivados de 

Figura 7
Contorno, configuración y realización del tonema H* M%

Esquema Configuración Realización
H* M% F0 alta proveniente de una meseta alta. El movimiento 

descendente del material postnuclear busca un objetivo 
tonal medio.
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la presencia del segmento oclusivo sordo 
/t/ en la tónica8. Si trazamos una línea 
recta entre el último pico prenuclear y el 
objetivo tonal de la juntura final, podemos 
ver que el descenso no ocurre tan mar-
cadamente como lo indica la línea de la 
F0 y que el movimiento no busca el piso 
tonal. Por estas razones le asignamos un 
tono !H* y el diacrítico da cuenta de la di-
ferencia de altura entre el pico prenuclear 
y el nuclear. El tono de juntura final tiene 
una altura de 98.06 st, presenta un movi-
miento ascendente moderado de 1.59 st 
con respecto al núcleo y le asignamos un 
tono M%.

H* L%
El tonema H* L% se realiza principalmen-
te después de un pretonema alto, es decir, 
precedido por una secuencia de tonos altos 
que forman una meseta, aunque también 
hay casos en los que las emisiones comien-

8  Los efectos microprosódicos son alteraciones de 

la curva de la F0 por la presencia de consonantes 

oclusivas y fricativas. Los segmentos sordos 

y sonoros pueden elevar, interrumpir o hacer 

descender la línea de la F0. Para el desarrollo 

del tema de la microprosodia ver el trabajo de 

Buenafuentes de la Mata et al. (2000).

Figura 9
Esquema, configuración y realización del tonema H* L%

Esquema Configuración Realización
H* L% F0 alta proveniente de una meseta alta. El movimiento 

descendente del material postnuclear busca un objetivo 
tonal bajo.

zan con un valle (figura 9). El descenso en 
el tono de juntura da a las emisiones con-
tundencia en la terminación del mensaje.

Este tonema presentó 14 ocurrencias 
en los actos de habla asertivos y 19 en los 
expresivos, es decir, 33 ocurrencias en total 
(6.73 %).

El enunciado expresivo de la figura 10 
y cuyo contexto de emisión presentamos en 
(5) fue producido por el informante 1M.

5. E: ¿Y tú qué prefieres?/ ¿El calor o el 
frío?

 I: No me gusta el calor// Obviamen-
te si vas a la playa <alargamiento>// 
algo así pues bueno <alargamiento> 
ya se disfruta más el calorcito/¿no?/ 
con una chela// la playa/ y nadan-
do// está muy chido.

Se trata de un acto de habla expresivo 
porque el enunciador manifiesta su gusto 
y opinión con respecto a la combinación 
del clima cálido y las actividades que se 
pueden realizar en la playa. El macro acto 
de habla es dar una opinión, expresar una 
preferencia. 

El enunciado comienza con un tono 
alto, marcado como !H*, en la sílaba tá a 
una altura de 83.14 st y forma una meseta 



núm. 13 / enero-junio / 2019 41

Figura 10
Oscilograma, espectrograma 
y transcripción del enunciado 
expresivo Está muy chido.
Ejemplo del tonema H* L%

con el tono !H* de la siguiente sílaba tóni-
ca, muy, que tiene una altura de 83.76 st. El 
énfasis de la emisión se da en la sílaba nu-
clear chi, que presenta un ensordecimiento 
por la presencia de la consonante africada 
sorda / tʃ/. El núcleo tiene una altura en 
la parte estable de la vocal de 85.65 st, es 
decir, hay un ascenso de 1.89 st en relación 
con el pretonema. Así, el acento nuclear es 
¡H*. El uso del diacrítico “!” en el preto-
nema da cuenta de que la prominencia del 
núcleo marcado como ¡H* tiene una fun-
ción de énfasis. El tono de juntura presenta 
un movimiento descendente que alcanza 
los 83.39 st, es decir, -2.26 st en relación 
con el núcleo y le asignamos un tono L%. 
El descenso en la juntura marca el fin del 
enunciado y del macro acto de habla como 
se puede ver en (5).

Síntesis de resultados
En suma, los datos registrados en esta 
muestra permiten esbozar algunas caracte-
rísticas de la entonación de esta comunidad 
de habla. El rasgo más sobresaliente es que 

esta variedad del español se caracterizaría 
por tener finales descendentes en ambos 
actos de habla, realizados principalmente 
con los tonemas L* L%, H+L* L%, H* 
M%, L+H* M%, H* L%, y también con 
L* HL%, H+L* HL% , H* HL%, L+H* 
L% y L+H* HL%. Juntos representan el 
72.21 % de los tonemas de la muestra (353 
ocurrencias). 

Los finales no descendentes también 
formarían parte de las realizaciones ento-
nativas de esta comunidad de habla –sin 
ser la mayoría pues registramos 137 casos 
(27.90 %)– y los tonemas más comunes 
para estos movimientos serían H+L* M%, 
H* HH% y L+H* HH%, seguidos por L* 
M%, L* HH%, L* H%, H+L* H%, H+L* 
HH%, H* H% y L+H* H%. Los acentos 
nucleares registrados fueron cuatro (H+L*, 
L*, H* y L+H*) y los tonos de juntura 
documentados fueron cinco (L%, M%, 
HH%, H% y HL%). 

En la figura 11 presentamos el reperto-
rio de los tonemas más frecuentes encon-
trados en esta investigación:
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Figura 11
Repertorio de tonemas: esquema, configuración y realización

Esquema Configuración Realización
L*L% F0 baja en el núcleo que busca un objetivo tonal bajo. Provie-

ne de un valle anterior.

L*L% F0 baja en el núcleo que busca un objetivo tonal bajo. Puede 
provenir de undescenso progresivo en el pretonema.

H+L*L% Descenso abrupto de la F0 en la sílaba nuclear y realizado 
como bitono. Generalmente precedido de una meseta alta. 
El meterial postnuclear presenta un movimiento que repre-
senta un sostenimiento del tono bajo del núcleo.

H+L* M% Descenso abrupto de la F0 en la sílaba nuclear y realizado 
como bitono, seguido de un movimiento ascendente que bus-
ca un objetivo tonal medio. Generalmente precedido de una 
mesesta alta.

H* M% F0 alta proveniente de una meseta alta. El movimiento des-
cendente del material postnuclear busca un objetivo tonal 
medio.

H* L% F0 alta proveniente de una meseta alta. El movimiento des-
cendente del material postnuclear busca un objetivo tonal 
bajo.

L+H* M% Movimiento ascendente en el núcleo que se realia como un 
bitono y está precedido por un valle en el pretonema. El mo-
vimiento dscendente del material postnuclear busca un obje-
tivo tonal medio.

L+H* HH% Movimiento ascendente en el núcleo que se realia como un 
bitono. Proviene de un valle en el pretonema. El movimiento 
ascendente del material postnuclear se realiza como un bito-
no y alcanza el techo tonal.
Movimiento ascendente en el núcleo proveniente de un 
pretonema elevado. El movimiento ascendente del material 
postnuclear se realiza como un bitono y alcanza el techo to-
nal.
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Conclusiones
Los datos registrados en esta investigación 
muestran convergencias y diferencias con 
los resultados obtenidos por otros autores. 

Gil Burgoin (en prensa) menciona tam-
bién los finales descendentes como un rasgo 
de la variedad tapatía. Sin embargo, el tono 
de juntura que este autor reporta es M%, en 
tanto que el tono de juntura más frecuente 
de nuestra muestra es L%. El autor mencio-
na que los descensos son menos marcados 
que en otras variedades del español. Dife-
rimos de esta aseveración del autor puesto 
que registramos movimientos descendentes 
de -3.62 st en promedio en el núcleo. 

En los datos del español mexicano cen-
tral (De-la-Mota et al., 2010) y del español 
en general (Hualde y Prieto, 2015), tam-
bién se documentó el tonema L* L% en la 
configuración tonemática de enunciados 
asertivos. Sin embargo, existen rasgos que 
pueden diferenciar a la variedad tapatía de 
otras variedades en las que se registra dicho 
tonema, a saber, los ligeros ascensos en la 
juntura final de 0.45 st y los sostenimientos 
del tono L* del núcleo en la variedad de 
Guadalajara. 

Orozco (2016) menciona los finales no 
descendentes como una posible caracte-
rística de la entonación de la variedad de 
Guadalajara (p. 31). Los datos analizados en 
la presente investigación nos llevan a diferir 
de esta aseveración de la investigadora pues 
los movimientos descendentes representan 
el grueso de las configuraciones tonemáticas 
registradas (72.21 %). La diferencia pudiera 
deberse tanto a la técnica de elicitación 
como al tamaño de la muestra. En Orozco 
(2016) la muestra se obtuvo mediante la 
técnica de encuesta de situaciones y para 
el presente trabajo utilizamos datos de 

entrevistas semidirigidas. Además, Orozco 
(2016: 31) advierte que “los datos analiza-
dos fueron pocos”, pues obtuvo la muestra 
de 4 hablantes, a razón de 10 enunciados 
por hablante, mientras que en este trabajo 
obtuvimos la muestra de 11 hablantes y 
analizamos 490 enunciados.

En cuanto a los tonemas registrados en 
este trabajo, las configuraciones H+L* L% 
y H+L* M% representan la mayoría y no 
han sido documentadas en ninguna varie-
dad del español mexicano, salvo H+L* L% 
por Martín Butragueño (2016: 77 y 92-95) 
en actos de habla expresivos con datos de la 
Ciudad de México, pero no son numerosas 
en el repertorio de tonemas encontrados 
en su trabajo. Orozco (2016) y Gil Burgoin 
(en prensa) no registraron estas configura-
ciones en la variedad tapatía. 

Si se parte del hecho de que los to-
nemas H+L* L% y H+L* M% no están 
documentados en ninguna variedad del 
español mexicano, que ambos son los más 
frecuentes en esta muestra, que en las va-
riedades del centro de México (De-la-Mo-
ta et al. 2010; Martín Butragueño 2004, 
2006, 2015b, 2016 y en prensa; Mendoza 
Vázquez, 2014) se registraron los tonemas 
L+(¡)H* L% y L+<H* L% en enunciados 
declarativos y que Gil Burgoin (2011 y en 
prensa) documentó los tonemas L+H* 
HL% en La Paz, Baja California Sur, 
L+H* HL% en Monterrey y !H* L% en 
Tuxtla Gutiérrez, se podría considerar a 
ambas configuraciones como caracterís-
ticas, que no exclusivas, de la entonación 
tapatía. Se podría pensar, como hipótesis 
de trabajo para futuras investigaciones, 
que los tonemas H+L* L% y H+L* M% 
pudieran estar asociados con la vernacula-
ridad. 
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En suma, se puede inferir que los rasgos 
entonativos de la variedad de la ciudad de 
Guadalajara no difieren significativamente 
de los rasgos del español en general. Sin 
embargo, esta variedad tiene algunas ca-
racterísticas que la pudieran diferenciar de 
otras desde el punto de vista prosódico: i) 
los finales descendentes, ii) los tonos de jun-
tura L% que representan un sostenimiento 
del tono L* del núcleo o que presentan un 
ligero ascenso de 0.45 st, iii) los tonemas 
H+L* L% y H+L* M% y iv) los marcados 
descensos en el núcleo de 3.62 st en pro-
medio.

Con el panorama aquí expuesto, esti-
mamos pertinente hacer las siguientes con-
sideraciones finales:

1. En este trabajo registramos los finales 
descendentes como uno de los rasgos 

característicos de la entonación tapa-
tía a partir de una muestra pequeña y 
limitada, por lo que es necesario reali-
zar estudios con muestras más amplias 
y que consideren a hablantes de otros 
grupos etarios y otros niveles de ins-
trucción.

2. En este trabajo postulamos los tone-
mas H+L* L% y H+L* M% como un 
posible rasgo que distinga a la varie-
dad tapatía de otros dialectos mexica-
nos a reserva, por supuesto, de hacer 
más investigaciones al respecto.

3. Sería recomendable incluir sistemá-
ticamente la medición de la distancia 
entre el pico nuclear y el tono de jun-
tura final para determinar su función 
como herramienta pragmática de los 
hablantes de esta comunidad de habla.
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abstract: This general review explores the importance of linguistic competence 

(LC) in developing communicative competence (CC) among English as a foreign 

language (EFL) learners with a Spanish language background. An area of interest 

to be addressed is explicit and meaningful instruction (EI) of grammar, phonetics, 

morphology, and spelling meaningfully; that is through tasks focused on meaning. 

Chomsky’s (1965) notion of LC, along with Hymes’ (1972) notion of CC will be 

dealt with to support the development of this general review (De Bona, & Machado, 

2012). However, the LC proposed in the Canale and Swain (1980) model of CC 

(Salazar, 2015) is mainly considered from the perspective of what EFL learners 

need to know about language through EI of the aforementioned linguistic aspects in 

a meaningful way. This general review will be based considering research in which 

EFL learners have received explicit grammar instruction through periodic commu-

nicative activities. E-books and peer-reviewed articles related to research on LC 

development of the CC of EFL learners will be considered. Several topics will be 

discussed in order to support the development of linguistic competence in English 

language learners.

key words: Linguistic competence, communicative competence, explicit instruc-

tion, implicit instruction, EFL learning. 

resumen: En esta reseña general se explora la importancia de la competencia lin-

güística (CL) en el desarrollo de la competencia comunicativa (CC) del inglés como 

lengua extranjera (ILE) en aprendientes hispanohablantes. Un área de interés a 

tratar es la instrucción explicita (IE) y significativa de la gramática, la fonética, la 

morfología y la ortografía de manera significativa, es decir, a través de actividades 

enfocadas en el significado. La noción de CL de acuerdo a Chomsky (1965), junto 

con la de Hymes (1972) se abordarán para apoyar el desarrollo de esta reseña 

(De Bona, & Machado, 2012). Sin embargo, la CL propuesta en el modelo de CC 

de Canale y Swain (1980) (Salazar, 2015) es considerada desde la perspectiva de 

lo que los aprendientes necesitan saber acerca de la lengua, a través de la IE de 
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Introduction 
Linguistic competence (LC) is one of  the 
important components of  communicative 
competence (CC). Defining the concept 
of  competence and CC is relevant in the 
development of  this general review. The 
former is a term that comes from Latin 
and refers to “the ability of  a person to do 
a particular thing, the degree of  expertise 
that the person has in a particular area” 
(Stan, 2015). Whereas the latter, can be 
described “as a processing ability consist-
ing of  two components: analysis of  knowl-
edge and control of  processing” (Laughlin, 
Wain, & Schmidgall, 2015). With respect to 
LC, such a component “broadly refers to 
the rules of  grammar” (8).  

Linguistic competence is also known 
as grammatical competence. As a scientif-
ic concept, Chomsky (1965: 15-16) states 
that “knowledge of  a language involves 
the implicit ability to understand indefi-
nitely many sentences. Hence, a generative 
grammar must be a system of  rules that 
can iterate to generate an indefinitely large 
number of  structures”. In this general re-
view, such a competence, which is interre-
lated to the other components of  the CC, 
has been considered taking into account 
Hymes` (1972) suggested inclusion of  dis-
coursal and sociocultural components to 

define CC (Esteik, 2014). However, Cana-
le and Swain’s (1980) and later Canale’s 
(1983) model of  CC, specifically with re-
spect to grammatical competence, will be 
highlighted (Esteik, 2014) 

Norris and Ortega (2000) carried out 
an excellent study related to the effective-
ness of  Second Language (L2) instruction 
through research synthesis and quantitative 
meta-analysis. The findings of  their study, 
based on experimental and quasi-experi-
mental research about such an instruction, 
were summarized by them from publica-
tions released between 1980 and 1998. Al-
though the research analyzed in their study 
are not recent, they contribute, to great ex-
tent to the purpose and the development of  
the current general review. Some of  these 
studies have been considered since they are 
relevant to support some of  the topics and 
subtopics that will be covered below.

Theoretical overview
Native language acquisition and foreign 
language learning are two concepts used to 
deal with the process of  language develop-
ment from those two different perspectives. 
The above can be firmly substantiated by 
Vygotsky, who affirms that “it is well known 
that to learn a foreign language at school 
and to develop one’s native language involve 

los aspectos lingüísticos antes mencionados, de una manera significativa. Para la 

realización de esta reseña se considerarán investigaciones en las cuales los apren-

dientes de ILE han recibido instrucción explicita de la gramática principalmente a 

través de actividades comunicativas periódicas. Se tomarán en cuenta libros elec-

trónicos y artículos arbitrados relacionados a la investigación sobre el desarrollo de 

la CL de la CC de aprendientes de ILE. Varios temas se discutirán para apoyar el 

desarrollo de la competencia lingüística en aprendientes del idioma inglés.

palabras clave: Competencia lingüística, competencia comunicativa, instrucción 

explicita, instrucción implícita, aprendizaje de ILE. 
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two entirely different processes” (1986: 
159). Thus, teachers and those involved in 
language development should be aware of  
the difference between language acquisition 
and language learning processes.

The acquisition of  a native language 
(Krashen, 1982) occurs without consciously 
paying attention to language form. On the 
other hand, second language learning takes 
place through conscious attention to the 
form and rules of  language. Thus, Cadierno 
(1995) states that “by formal instruction is 
meant any attempt by teachers to intervene 
directly in the process of  interlanguage 
construction by providing samples of  spe-
cific features for learning”, which include 
grammar, lexis, morphology, syntax, seman-
tics and phonology as part of  the linguistic 
component of  communicative competence 
according to Canale and Swain’s (1980) 
model; this will be considered in this general 
review from the perspective of  how learners’ 
linguistic competence in EFL may be affect-
ed positively through explicit and meaning-
ful instruction of  linguistic aspects.

Throughout time, theories of  language 
acquisition and language learning have 
been topics of  debate among linguists and 
researchers (Esteki, 2014). Those theories 
have been influencing one another in an 
attempt to contribute to an understand-
ing of  how languages are acquired and 
learned. In a review of  studies related to 
the impact of  formal instruction, Krashen 
(1999) interprets DeKeyser’s (1997) results 
“as showing that conscious learning and 
subconscious acquisition of  language are 
different”. Chomsky’s theory about first 
language acquisition influenced Krashen’s 
(1982) model of  second language acquisi-
tion, known as the Monitor Model, which 

was first described in the early 1970s (Light-
bown, 2013). Chomsky’s ideas on how 
language acquisition develops and is stored 
in the mind has been considered in research 
related not only to first language acquisition 
but also to second language learning (38).

The findings of  some of  the studies 
analyzed by Norris and Ortega (2000) 
provide us with evidence that supports the 
development of  this general review. Treat-
ment versus control groups were com-
pared and contrasted in terms of  focused 
L2 instruction. Their findings and results 
show that such instruction, including those 
studies whose treatment involved an explic-
it focus on L2 structures, is effective. The 
method used for the analysis of  the studies 
was based on research synthesis and quan-
titative meta-analysis of  research done on 
L2 instruction. Their study is limited since 
their findings are generalized. L2 instruc-
tion needs to be subjected to empirical rep-
lication and be enhanced through changes 
in research practices (418).

Cadierno (1995) engaged in a study on 
formal instruction from a processing per-
spective. Findings of  that study reveal that 
processing provides learners with knowl-
edge available for comprehension and 
production, whereas the traditional type 
of  instruction provides knowledge only for 
the latter. These findings were obtained 
through an experimental study in which 
three instructional treatments, including a 
traditional group, a processing group and 
a group receiving no instruction at all were 
analyzed. A limitation of  this study is that 
only one linguistic item was researched in 
this study, the past tense verb morphemes.

Day (2001) conducted an experimen-
tal classroom-based study in which there 
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was an experimental and a control group. 
A pretest and posttest were used to eval-
uate 315 grade 7 French immersion stu-
dents’ language proficiency. The finding of  
this study provides evidence that “classes 
which had experienced an approach that 
integrated formal, analytic, and function-
al communicative activities in teaching the 
conditional made significantly greater ad-
vances in their ability to use this form in 
writing than did those classes that had not 
experienced this approach” (74). A limita-
tion of  this study is that only one aspect 
of  the grammatical structures of  French 
was considered in the development of  this 
study. Additionally, it was limited to obser-
vation of  the use of  such an aspect in writ-
ing; speaking ability should also be taken 
into account in future research to observe 
the correct use of  the conditional.

The relationship between concept 
formation and language acquisition
and language learning 
An awareness of  the processes involved in 
how human beings construct meaning and 
learn a language from a socio-cultural per-
spective should also be considered in the 
development of  language acquisition and 
learning. Learning processes differ from 
context to context and from individual to 
individual. The audience, in which literacy 
and language learning is intended to be de-
veloped, should be taken into account since 
learning experiences may vary socio-cul-
turally speaking at a collective or individual 
level (Vygotsky, 1986). This is important to 
consider, not only when teaching ESL or 
EFL but also when culturally and linguisti-
cally diverse learners are present.

From a socio-cultural point of  view, 

concept formation in children may be 
developed through meaningful commu-
nication in social interactions with other 
individuals (Vygotsky, 1986). This social 
communication and interaction children 
have with other people provides them with 
an opportunity to learn that words convey 
meaning which varies socio-culturally. For-
mal and informal concept formation can 
be used as a means to help teachers and 
those involved in language teaching com-
prehend the relationship existing between 
such concepts and likewise, language learn-
ing and acquisition.

Formal and informal concepts are also 
known as scientific and spontaneous con-
cepts, respectively. These are acquired by 
children during childhood. The former 
refers to those concepts that are learned 
consciously by the child; such “scientific 
concepts evolve under the conditions of  
systematic cooperation between the child 
and the teacher” (Vygotsky, 1986: 148). 
The latter refers to those concepts that 
evolve unconsciously in everyday life expe-
rience, in other words “…the child is not 
conscious of  them because his attention 
is always centered on the object to which 
the concept refers to, never on the act of  
thought itself ” (171). These two types of  
concepts are related to the language acqui-
sition and language learning processes.

Prior knowledge of  the first language
in EFL learning
The comparison and contrast between 
spontaneous and scientific concept forma-
tion development and native and foreign 
language acquisition can provide teachers 
with a better understanding of  how the 
relationship between scientific concept 
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formation and foreign language learning 
developments can be mastered through 
an awareness of  such processes. Knowl-
edge of  the foreign language depends to 
some extent on knowledge of  the native 
language in the same way as scientific con-
cepts depend on spontaneous concepts 
(Vygotsky, 1986). Thus, the relationship be-
tween spontaneous and scientific concept 
formation development and foreign lan-
guage learning and native language acqui-
sition shows the importance of  considering 
previous knowledge and background lan-
guage resources English Language Learn-
ers (ELLs) bring to the classroom when 
learning a foreign language.

There are similar psychological rela-
tionships between spontaneous and scien-
tific concepts and native and foreign lan-
guage acquisition respectively. The native 
language may contribute to the learning of  
a foreign language in certain circumstanc-
es. According to Vygotsky, (1986) “while 
learning a foreign language, we use word 
meanings that are already well-developed 
in the native language, and only translate 
them; the advanced knowledge of  one´s 
own language also plays an important role 
in the study of  the foreign one, as well as 
those inner and outer relations that are 
characteristic only in the study of  a foreign 
language”. Foreign language learning and 
native language acquisition vary in that the 
former makes use of  the semantics of  the 
latter one as its foundation (159).

Importance of  developing linguistic 
competence in adult EFL learners
Linguistic competence, which is sometimes 
known as language competence, is an es-
sential component of  communicative com-

petence. Such a component involves learn-
ing aspects related to vocabulary, grammar, 
pronunciation and spelling. Each aspect 
provides many challenges for adult EFL 
learners. For this reason, English language 
learners need to develop their linguistic 
competence so they can make use of  the 
foreign language adequately in oral and 
written forms in different social contexts. 
This can be attained through teachers who 
make use of  explicit instruction of  each 
aspect of  the linguistic competence mean-
ingfully; that is through tasks focused on 
meaning.

Linguistic competence along with the 
other components of  the communicative 
competence as suggested by Canale and 
Swain’s (1980) and later Canale’s (1983) 
model (Esteki, 2014; Koran, 2015), plays a 
very significant role in the development of  
aspects related to the other three compe-
tences of  such a model. All of  these com-
petences are interrelated and should not be 
treated as isolated components from one 
another when learning a foreign language. 
Nevertheless, since the linguistic one, it-
self, deals mainly with language aspects, 
it deserves strict attention (Parmenter, & 
Byram, 2012) in developing the form of  
language through explicit instruction uti-
lizing tasks focused on meaning.

Exploring the development of  the lin-
guistic competence of  English as a foreign 
language in adult language learners de-
serves special attention. Explicit instruction 
in vocabulary, grammar, pronunciation 
and/or spelling in meaningful ways should 
be understood not only as knowledge lan-
guage learners need to know about these 
linguistic aspects, but also as a means to 
develop communicative competence in 
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written and oral form. The purpose of  the 
above is to try to find out if  adult language 
learners develop EFL linguistic compe-
tence the same way they acquired their na-
tive language and also if  such learners can 
benefit from explicit instruction of  linguis-
tic aspects through meaningful contexts, 
that is, through tasks focused on meaning.

Linguistic competence 
Exploring the development of  the linguis-
tic component of  communicative compe-
tence is addressed in this review taking into 
account the knowledge a foreign language 
learner should have about language itself. 
However, the main intention is to contrib-
ute to the actual use of  a foreign language 
in real life situations. According to Fahrut-
dinova, Fahrutdinov, & Yusupov, (2016: 
1286) “it is not just about knowing the lan-
guage, but about the ability to use it in real 
communication, in the practical language 
acquisition and, consequently, the develop-
ment of  ‘communicative competence’”. To 
arrive at this finding, theoretical, empirical 
and experimental data were used as part of  
the methodology of  their study. One of  the 
main limitations has to do with the meth-
odological conditions in the formation of  
foreign language communicative compe-
tence. 

There are four competences (linguistic, 
sociolinguistic, discursive, and strategic) 
as subdivisions of  communicative com-
petence according to Canale and Swain’s 
(1980) and later Canale’s (1983) model 
(Esteki, 2014; Koran, 2015). The Com-
mon European Framework of  Reference 
(CEFR), apart from the aforementioned 
competences, includes the sociocultural 
and social dimensions of  communicative 

competence (Parmenter, & Byram, 2012). 
However, the development of  the gram-
matical (linguistic) competence is the one 
this general review will be focused on.

Linguistic competence development 
as part of  communicative competence in 
language acquisition and foreign language 
learning may develop in a different way. 
Therefore, this general review intends to 
explore how such language processes take 
place in terms of  developing communica-
tive competence. Fahrutdinova, Fahrutdi-
nov, and Yusupov (2016: 1286) state that 
“forming foreign communicative compe-
tence of  learners is not worked out yet”. 
For this reason, this general review aims to 
contribute to this theme, specifically with 
respect to linguistic competence develop-
ment. Chomsky (1965) defines linguistic 
competence as the implicit grammatical 
knowledge language users have in the same 
speech community. On the other hand, 
linguistic performance refers to the actual 
use of  such knowledge in specific contexts 
(Ifantidou, 2014; Salazar, 2015).

The linguistic competence develop-
ment in language acquisition may differ 
from the one developed in foreign language 
learning. Grammar and some other aspects 
of  the linguistic competence develop during 
the unconscious acquisition of  the native 
language (Fei, & Zou, 2016). However, the 
interest in this general review is to explore 
the development of  the linguistic compe-
tence of  communicative competence in a 
foreign language. Therefore, to support the 
interest in the topic for this general review, 
in analyzing scientific theory, there is evi-
dence of  many theories related to research 
done on the structure of  communicative 
competence from native scientists’ perspec-
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tives, and from scientists that have carried 
out studies on the structure of  communi-
cative competence in foreign methodology 
and didactics (Fahrutdinova, Fahrutdinov, 
& Yusupov, 2016).

The definition of  competence and how 
competence is developed is important to 
consider in this general review. In a study 
carried out by Fahrutdinova, Fahrutdinov, 
and Yusupov (2016) several works related 
to the notion of  communicative compe-
tence and the approach to competence 
building in contemporary education have 
been considered as meaningful in their 
research regarding communicative com-
petence development. Similarly, there is 
a special interest in this general review to 
compare and contrast native language ac-
quisition and foreign language learning de-
velopment.

There is a relationship between con-
cept formation and language acquisition 
and foreign language learning. Concept 
formation is classified as spontaneous and 
scientific concepts. The former, which is 
developed unconsciously by human beings 
during childhood, resembles native lan-
guage acquisition, whereas the latter, which 
evolve through the cooperation between 
the teacher and children (Vygotsky, 1986), 
are similar to foreign language learning. 
Eleanor Rosch’s prototype theory of  con-
cept formation highlights the importance 
of  contexts in the formation of  concepts 
(Álvarez, Ballesteros, Berro, Carvajal, & 
Ciria, 2015).

Developing linguistic competence 
meaningfully plays a very important role 
in learning English as a foreign language. 
However, according to Fei, & Zou (2016: 
779) “second language acquisition class-

rooms generally use fictional or virtual dia-
logue, and focus on the form rather than the 
content”. Thus, this general review intends 
to explore how the form of  the language 
can be developed through meaningful con-
tent, making use of  explicit instruction of  
linguistic aspects. The concept of  linguistic 
competence is being addressed in this gen-
eral review from a general perspective. The 
CEFR provides six levels or steps which are 
used to calibrate language communicative 
proficiency and progress in language learn-
ing. These levels which are interpretations 
of  the basic, intermediate and advanced 
proficiency levels are classified as follows: 
Basic User (A1=Breakthrough, A2=Way-
stage); Independent User (B1=Threshold, 
B2=Vantage); and Proficient User (C1=Ef-
fective Operational Proficiency, C2=Mas-
tery) (Council of  Europe, 2001: 22-24). 
Among the different dimensions involved 
in the development of  language commu-
nicative proficiency, the linguistic one is 
absolutely essential (Parmenter, & Byram, 
2012). Such a dimension of  communica-
tive competence will be explored in more 
detail in the following paragraphs.

There are different reasons why some 
individuals need to learn foreign languages 
voluntarily or involuntarily. However, re-
gardless of  the necessity for learning EFL, 
the development of  foreign communicative 
competence should be an integrative objec-
tive at all stages of  foreign language teach-
ing (Fahrutdinova, Fahrutdinov, & Yusupov, 
2016). This is important to consider since 
learners of  English as a foreign language 
will not only make use of  this language with 
native speakers, but also with nonnative 
ones. Before trying to develop linguistic 
competence in EFL learners, it is necessary 
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to develop such competence in native and 
non-native English teachers first.

Non-native English-speaking teachers 
and native English-speaking teachers  
In teaching EFL there are some aspects 
that need to be considered for teachers 
to develop linguistic competence in their 
language learners. In a study carried out 
by Ma (2012), the perceptions non-native 
English-speaking teachers (NNESTs) had 
of  themselves and their native counterparts 
in terms of  weaknesses and strengths of  
factors related to their teaching and knowl-
edge of  linguistic aspects were explored. 
Obviously, native English-speaking teachers 
(NESTs) were perceived to be superior in 
listening, speaking, reading, pronunciation 
and vocabulary. However, for example, with 
respect to the teaching of  grammar, NESTS 
“are not sure how to teach” (Ma, 2012: 10). 
On the other hand, although NNESTs show 
more linguistic weaknesses in EFL contexts, 
their bilingual language ability, multicultur-
al awareness, and experience in L2 learning 
were seen as their strengths (Ma, 2012). 
Also, NNESTs’ strengths can be observed 
in their language learning experience and 
their understanding of  learners’ needs, 
abilities and difficulties (11). Nevertheless, 
their weaknesses were found in their lack of  
self-confidence, insufficient knowledge of  
American culture and their ‘foreign accent’ 
(Ma, 2012). However, not only NNESTs 
but also EFL learners’ perceptions towards 
NNESTs and NESTs need to be considered 
for supporting the argument for the impor-
tance of  developing linguistic competence 
in such learners.

EFL learners need to develop different 
dimensions related to communicative com-

petence. This general review aims to explore 
the development of  aspects of  the linguistic 
competence through explicit instruction 
meaningfully. Some other studies have ex-
plored the perceptions EFL learners have 
about learning such aspects from NNESTs 
and NESTs. Being a native speaker of  
English does not necessarily mean to have 
developed communicative competence in 
terms of  knowledge about the language. 
Considering oral performance, however, 
native speakers of  English as teachers of  
such a language can serve as a pronunci-
ation model for learners (Sung, 2014: 37). 
As mentioned above, this general review 
will concentrate on the linguistic dimension 
which is one of  the components of  commu-
nicative competence according to Canale 
and Swain’s (1980) and later Canale’s (1983) 
model (Esteki, 2014; Koran, 2015). 

Several studies have explored each as-
pect of  linguistic competence from differ-
ent perspectives. Through exploring litera-
ture for this general review, the observation 
of  how grammar, vocabulary, spelling and 
pronunciation require special attention in 
teaching EFL learners through explicit and 
meaningful instruction is expected. How-
ever, a lack of  knowledge of  pronuncia-
tion rules and the didactics required, and 
consequently mispronunciation problems 
in this language, are expected to be the 
reason why EFL learners prefer NESTs 
over NNESTs with respect to this specific 
aspect.

Individual differences and explicit 
instruction
Teaching aspects of  the linguistic compe-
tence through explicit instruction meaning-
fully is understood as teaching the form of  
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the language explicitly through meaning-
ful content. Lightbown and Spada (2013) 
provide an example related to the counter-
balance hypothesis in which findings of  a 
comparative study with respect to recasts 
in different instructional settings show that 
“learners who receive L2 instruction that 
is focused on meaning/content need feed-
back that directs their attention to form 
more explicitly” (143). 

Individual differences play a very im-
portant role in learning English as a for-
eign language. In a study carried out by 
He (2013) with respect to the development 
of  grammatical competence, it was found 
that individual aspects, such as language 
aptitude, motivation, personality, learn-
ing strategies, previous educational back-
ground and even learner’s gender may 
influence their foreign language process of  
grammar acquisition in a foreign language. 
Such individual differences can work in the 
development of  pronunciation, too. There-
fore, those differences should be considered 
in teaching aspects of  linguistic compe-
tence regardless of  their implicit or explicit 
instruction.

Some other studies have been explored 
to examine their relationship to implicit 
and explicit instruction. In these studies, 
research has been conducted on the devel-
opment of  spelling rules at the morpholog-
ical and phonological levels under different 
conditions, such as, explicit-instruction, 
implicit- instruction, or control-group 
conditions. Explicit instruction favored 
students who were instructed explicitly in 
terms of  spelling rules considering the two 
levels aforementioned (Cordewener, Bos-
man, & Verhoeven, 2015). Their research 
provides us with an important contribution 

for the development of  this general review 
in terms of  the relationship and difference 
there is between implicit and explicit in-
struction and implicit and explicit learning, 
respectively.

Implicit or explicit instruction of  any 
of  the aspects of  the linguistic competence 
should take into account not only individu-
al differences, but also the surrounding cir-
cumstances. For example, Kissling (2013: 
721) states that in “evaluating the evidence 
regarding the value of  pronunciation in-
struction, it is crucial to limit the scope of  
analysis and define precisely for whom and 
under what conditions the instruction is be-
ing evaluated”. In an attempt to improve 
Chinese students’ production of  stress in 
English words in an EFL setting, explic-
it, implicit and noticing instruction were 
compared, with results indicating that all 
groups had improved at the same rate in 
a posttest administered soon after instruc-
tion, but in the delayed posttest, the explicit 
group turned out to be significantly better 
(723-725).

With respect to communicative com-
petence as knowledge about the language 
EFL learners have to develop to become 
competent communicatively (orally speak-
ing) the important role each aspect of  the 
linguistic competence plays in their learn-
ing should be considered. Nisbet, and 
Tindall (2015) developed a framework for 
teaching vocabulary explicitly and mean-
ingfully considering five key research-based 
principles. Although all of  the principles 
are relevant to vocabulary development 
through explicit instruction, principle three 
is highlighted for its relationship to this 
general review since it deals with the im-
portance of  drawing attention to aspects of  
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language, such as phonology, syntax, mor-
phology, pragmatics, and semantics.

Explicit and implicit instruction in 
children and adults learning an L2
Explicit instruction of  aspects of  the lin-
guistic component meaningfully has been 
one of  the main objectives in exploring lit-
erature for this general review. Skill-build-
ing theories hold that children under sev-
en years of  age and younger individuals 
can learn a language through incidental 
learning, without being aware of  passing 
through this process of  learning. There is 
usually an agreement in teaching language 
to older children or adults through explicit 
learning and teaching (Long, 2015).

Adult L2 acquisition can be done inci-
dentally and implicitly to a certain extent, 
but the results usually fall far short of  na-
tive-like abilities, but are of  considerable 
importance to language teaching. There 
are positive and negative factors and as-
pects that may influence adults’ successful 
or unsuccessful results in second language 
acquisition respectively. The yield is limited 
when adults are learning linguistic aspects 
such as lexis or collocations purely inciden-
tally since it is usually less successful and 
too slow paced for practical reasons (1424). 

Adults, so defined, are partially disabled 
second language learners in two ways; one 
is by having learned their first language 
successfully, and by a rather weaker capac-
ity for learning implicitly and not being 
able to verbalize abstract knowledge about 
problems they have faced in Second Lan-
guage Acquisition (L2A), due particularly 
to age-related declines in the efficiency of  
instant-based learning. One more import-
ant aspect that occurs in second language 

acquisition is what is known as develop-
mental sharpening, which refers to habits 
adults bring from their experience in L1 
learning from the time of  birth. Such hab-
its may influence adult second language 
learning negatively due to the fact that they 
were acquired as established attractors in 
their first language. This is what is known 
as ‘learnt attention’ (1523).

There are some linguistic features 
that adults fail to acquire in L2A, mainly 
non-salient features such as inflectional 
morphology and case, among others that 
may be difficult for learners to acquire 
through an implicit learning process. Ad-
ditionally, there are fragile features that are 
usually the same ones that are vulnerable 
in a variety of  situations in which language 
is involved. The above is based not only on 
linguistic but also psycholinguistic qualities, 
which would turn out to be more accurate 
(Long, 2015).

Code-switching and explicit instruction
Previous sections of  this general review 
have already dealt with the difference be-
tween language acquisition and language 
learning; native and foreign language ac-
quisition in children and adults respective-
ly, and how explicit instruction in EFL can 
support adults’ language learning of  not 
only linguistic aspects, but also some other 
factors related to the target language. Ex-
plicit instruction of  such aspects through 
the use of  the target language in adults tak-
ing English courses for the first time, might 
turn out to be difficult for most, if  not for 
all of  them, but it is not the intention to 
generalize since in this general review, we 
have already explored the idea that learn-
ers’ learning styles, individual needs, etc. 
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have to be considered in the EFL class-
room, where code-switching, as a peda-
gogical practice, could support adult L2 
learning.

As we know, throughout the history 
of  language teaching and learning there 
have been different approaches, methods, 
techniques, and specific practices in the 
teaching of  EFL. Code-switching, which 
is one of  those practices, has been defined 
as the “communicative exchange of  two 
language codes by people who contribute 
to such particular codes. Code-switching is 
manifested in this exchange by a number 
of  social and linguistic factors” (Samani, 
& Narafshan, 2016: 718). Nowadays, in 
theory, language teaching has been con-
sidered to be completely intra-lingual; that 
is, teachers mainly use the target language. 
However, students have preferred to make 
use of  the native language as a learning 
strategy (Samani, & Narafshan, 2016). 

Translanguaging
Translanguaging is a tool that teachers can 
use in the EFL teaching and learning pro-
cess. Such a linguistic device can be used 
to help learners succeed in the attainment 
of  a second language. García and Li Wei 
(2014: 80) describe translaguage as “flex-
ibility language learners have to control 
their own learning”. It is important to 
note that by making use of  such a tool, 
students can feel more confident during 
their language learning process. Making 
use of  the native language to make things 
clear for students whenever they feel un-
certain about the target language, is one 
of  the advantages of  such a instructional 
practice. Therefore, for example, utilizing 
a native language in class, such as Spanish, 

can be useful for teachers when providing 
feedback and guidance for learners in the 
development of  EFL skills. While learning 
English, students, through the use of  the 
native language, can have a better control 
of  their own process of  learning of  a for-
eign language (García and Li Wei, 2014).

Long’s contributions to explicit and 
implicit instruction 
The literature explored for the develop-
ment of  this general review is relevant to 
the topic since it mainly deals with teach-
ing aspects of  the linguistic competence of  
EFL through explicit and meaningful in-
struction. As a consequence, Long’s (2015) 
contributions to the topic of  this general 
review, through its work done on Second 
Language Acquisition and Task-Based 
Language Teaching (TBLT), will mainly be 
considered and described below. His com-
ments on explicit instruction and related 
concepts will be dealt with to support the 
development of  this general review.

Long (2015) differentiates between im-
plicit and explicit learning. Implicit learn-
ing occurs without awareness of  the knowl-
edge or input being taught. On the other 
hand, explicit learning is intentional and 
the individual is conscious of  the knowl-
edge being obtained. Such implicit and 
explicit learning, along with memory and 
knowledge are two separate systems and 
processes whose end products are stored 
in different areas of  the brain. According 
to my opinion, there are some factors and 
aspects that should be considered in deter-
mining what type of  instruction to use with 
a group of  learners or individually. Age is 
a key point in deciding between implicit 
and explicit instruction. For example, in 
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teaching children before the sensitive and 
critical period, implicit instruction would 
give better results, although as Long (2015) 
mentions, it is very difficult to demonstrate 
implicit learning without ambiguity. Even 
though it is said that adults require explicit 
instruction in SLA in some cases, a combi-
nation of  implicit and explicit instruction 
in language teaching may be considered 
under certain circumstances when teach-
ing children or adults.

Explicit learning which includes focal 
attention, is necessary to improve implicit 
processing in adult SLA, but it is still con-
trolled. Also, he explains that both implicit 
and explicit learning remain the dominant, 
default processes in SLA. Based on the 
above, focusing on the form as a teaching 
goal for adult learners could be an advan-
tage to help such learners succeed in their 
acquisition of  a second language, obvious-
ly considering pedagogical tasks necessary 
to reach this objective. This situation can 
be expected to become a genuine factor of  
a theory of  Instructed Second Language 
Acquisition (ISLA), whereby efficiency, not 
sufficiency or necessity, is the feature for in-
clusion (Long, 2015).

Learning implicitly results to be weaker 
in adults than in children. Such learning 
can be improved by explicit learning whose 
purpose is to develop in adult learners an 
awareness of  aspects related to the linguistic 
component of  communicative competence 
in second language acquisition. Although 
the main objective of  explicit learning is not 
to teach students to learn through the pro-
cess known as declarative knowledge, pro-
cedural knowledge-automatization, skilled 
performance, and fluency can be attained 
by some individuals this way. Personally 

speaking, I agree with the idea that a role for 
explicit learning must gain recognition, as 
has been shown by reviews and research in 
that learning explicitly is faster than learn-
ing implicitly, at least when simple linguistic 
objectives are involved. 

Attention, as is noticing, is one more 
stage in the process of  language acquisi-
tion, the former being a prerequisite for 
the latter in which what is noticed is held 
and processed in the short-term memory 
to be later compared to what is stored in 
the long-term memory. The Interaction 
Hypothesis “holds that the important brief  
opportunities for attention to linguistic 
code features, and for explicit learning (cf. 
explicit teaching) to improve implicit input 
processing, occur during negotiation for 
meaning” (Long, 2015: 1893).

The role of  negative feedback in SLA 
plays a very important role in the Interac-
tion Hypothesis. Such feedback can suc-
cessfully be provided either implicitly or 
explicitly when dealing with mistakes made 
in aspects related to the linguistic compo-
nent, mainly phonological, grammatical 
and lexical aspects. Recast is a technique 
used in language teaching to correct lean-
ers’ mistakes while avoiding interference 
during the communication process. Such 
a technique is the most common form of  
negative feedback in the classrooms (1963).

Adult individuals’ success and failure 
in SLA vary among themselves. There are 
two more problems in need of  explanation 
when dealing with adults second language 
acquisition. There are differences in the 
level of  competence and proficiency adult 
learners have individually, despite their 
comparable features and opportunities for 
learning, which are found in such learners.     
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From my personal point of  view, this 
is one more important reason why indi-
vidual differences should be considered in 
language teaching. Every learner is unique 
and assimilates knowledge in different 
ways. Multiple intelligences, learning styles 
and needs analysis, among other aspects, 
should be considered in second language 
acquisition to provide learners with the 
necessary tools and pedagogic tasks to suc-
ceed in their learning. Thus, individual and 
linguistic differences, particularly perceptu-
al saliency, are mainly responsible for the 
variability in the attainment of  L2.

There are two strong predictors in SLA 
literature: Age of  onset or the age which is 
an important aspect to consider in learn-
ing and teaching a language, and aptitude 
for languages which explain part of  the 
variance among students, but do not have 
sufficient explanatory potential at the level 
of  differential achievement within learners. 
The above variables are strongly intercon-
nected and interrelated with each other, 
especially as far as the aptitude for learning 
implicitly is concerned. For a theory to be 
adequate, it must account, not only for how 
adults achieve whatever they do in a sec-
ond language, but also for the differences 
among those learners, within individuals, 
and in the level of  language features and 
constructions (Long, 2015).

One more aspect to consider is the one 
related to those stated variables that can be 
relevant in determining whether learners 
will be successful or unsuccessful in their 
use of  L2 and learning outcomes, them-
selves. Cognitive variables take over when 
students confront the learning activity it-
self. Sensitivity to input, (not only to neg-
ative input) is the most reliable predictor 

of  success and failure, taking into account 
the EFL level of  knowledge an individual 
possesses. Such a factor is quite variable 
among learners and is a key component of  
language aptitude. Hypothetically speak-
ing, a combination between the interaction 
of  input sensitivity and perceptual saliency 
is necessary to account for success and fail-
ure at the level of  both individual learners 
and individual structures (Long, 2015).

Reflections
Different processes take place in the devel-
opment of  a native language, ESL or EFL. 
It is necessary to raise an awareness of  
those processes in not only native, but also 
nonnative language teachers, and those 
involved in the teaching and learning pro-
cesses. Language acquisition and language 
learning are two different concepts that 
have been misinterpreted by some people 
in the language teaching field. 

There is research supporting the stance 
that language acquisition and language 
learning are two different processes. Na-
tive speakers acquire their language un-
consciously; that is, they are not aware 
of  the way they develop their language 
skills. According to some linguists, there 
is a critical period when children develop 
language as described above. During this 
period, children are, pyscholinguistically 
speaking, equipped to develop proficiency 
in one, two or more languages they have 
been exposed to since birth. However, hav-
ing acquired one or more languages during 
childhood does not necessarily mean that 
children have developed conscious knowl-
edge about their language; that is to be 
able to talk about what they know about 
their language or languages in terms of  
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morphology, phonology, lexicon and or-
thography.

Communicative competence is a con-
cept that has been investigated by language 
scientists throughout time. Most research 
has been done on how native speakers of  a 
language develop such competence. How-
ever, the literature considered in this gener-
al review shows that even though there are 
some authors that affirm that communica-
tive competence in foreign language meth-
odology and didactics has been researched 
by scientists, some others state that foreign 
communicative competence has not been 
worked out yet.

Communicative competence has been 
defined from different perspectives by 
Chomsky (1965), Hymes (1972) and oth-
er linguists. Different components that are 
part of  communicative competence have 
been suggested by linguists such as Hymes, 
Canale and Swain, among others. These 
components are the linguistic, sociolinguis-
tic, discursive, pragmatic, strategic, social 
and cultural ones. The former according to 
the CEFR, is the specific component that 
needs to be developed since it is mainly re-
lated to the form of  the language itself. 

There are different methods and ap-
proaches that have arisen in an attempt 
to contribute to the teaching and learning 
process of  a foreign language like English, 
for example. All of  them have as an objec-
tive to contribute to the development of  
foreign language communicative compe-
tence. However, in most cases, the meth-
odology and didactics of  foreign language 
teaching as applied by EFL teachers do not 
consider learning styles, multiple intelli-
gences and individual needs for learning a 
foreign language. 

Most teachers are concerned with ful-
filling the requirements of  the lessons in 
the book only through the use of  the for-
eign language, trying to avoid the use of  
the native language, and expecting all EFL 
learners, regardless of  their age, to devel-
op their skills in the target language almost 
the same way they acquired their native 
language. Explaining aspects of  the form 
of  the foreign language is not dealt with 
since teachers and learners are supposed 
to be teaching and learning EFL, respec-
tively, through communicative activities, all 
of  the learners being expected to learn the 
foreign language inductively without ex-
plicit instruction of  linguistic competence 
aspects.

Adult EFL learners should be taught in 
a different way from that used in teaching 
learners who are still in the critical period. 
In the case of  Spanish speakers learning 
English as a foreign language, the knowl-
edge already acquired in their first language 
can be used for teaching them aspects of  
the form of  the target language. Translan-
guaging and Code-switching, as mentioned 
above, are tools that have been proposed in 
foreign language teaching in order to make 
things clear for EFL learners, for example, 
whenever they have a question about the 
target language.

The objective in making use of  
translanguaging and code-switching in 
EFL teaching is not to translate everything, 
but to contribute to language learning, 
specifically with respect to questions EFL 
learners have about grammatical, phono-
logical, lexical or orthographic rules. These 
are rules which have to be taught mean-
ingfully; that is through tasks focused on 
meaning, to develop linguistic competent 
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skills for learners to become communica-
tively competent, not only in their knowl-
edge about the target language, but in 
making use of  such knowledge for success-
fully communicating in written and oral 
form in different social contexts with native 
or nonnative speakers of  English around 
the world.

Code-switching in second and foreign 
language teaching has been a subject of  
debate regarding its benefit in language 
learning (Samani, & Narafshan, 2016). 
Nevertheless, for the purpose of  this gen-
eral review, such a pedagogical practice has 
been considered an important one to ex-
plore for its contribution and support in the 
development of  aspects of  linguistic com-
petence. In language classrooms, there are 
usually learners with different levels of  pro-
ficiency in the foreign language. There are 
many answers with respect to how much of  
a role the native language should play in 
EFL classrooms (Iyitoglu, 2016). There are 
different reasons why teachers make use 
of  code-switching in the classroom. One 
of  those reasons has to do with facilitating 
understanding of  grammatical rules and 
structures (261).

From my point of  view students’ atti-
tudes with respect to the use of  code-switch-
ing by their teachers in the language class-
room should be considered since they are 
usually the ones interested in learning. In 
a study carried out by Samani and Naraf-
shan (2016) learners’ attitudes towards the 
use of  code-switching by teachers in EFL 
classrooms were investigated, positive re-
sults were obtained with respect to the use 
of  such a practice by their teachers. In re-
search regarding learners’ attitudes with 
respect to factors that could bring about 

the use of  code-switching by EFL teachers 
in their classrooms, it was found that stu-
dents agreed that this practice enhances 
their understanding of  aspects of  the tar-
get language. Male and female attitudes 
towards this practice in EFL classrooms 
did not prove to be significantly different. 
Finally, as related to this general review, 
students’ attitude towards teachers teach-
ing language skills and subskills was strong-
ly positive in their agreement regarding the 
use of  code-switching to teach grammar, 
for example (Samani, & Narafshan, 2016).

Conclusion
To conclude, it is important to notice that 
language acquisition and language learn-
ing are two different language processes 
that develop unconsciously and consciously 
respectively. The relationship existing be-
tween these two processes and concept for-
mation provide us with an understanding 
of  what acquiring and learning concepts 
and languages implies. In teaching EFL, 
there are different aspects to be considered 
in order to develop communicative compe-
tence in language learners. Age, learning 
styles, multiple intelligences, and individu-
al needs, among other factors, need to be 
considered to make use of  the appropriate 
methodology and didactics best suited for 
learners to reach their goal, that of  becom-
ing competent communicatively speaking.

Explicit instruction of  aspects of  the 
linguistic component of  communicative 
competence in English as a foreign lan-
guage through meaningful contexts, that 
is through activities focused on meaning, 
can contribute to the development of  such 
competence, not only in terms of  knowl-
edge about language forms, but in the 
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actual use of  the target language in real 
life situations. Both native and nonnative 
English teachers must develop linguistic 
competence, which involves knowledge of  
grammar, phonetics, lexicon and spelling. 
Having acquired the English language, in 
the case of  native speakers, does not neces-
sarily mean that they will be able to teach 
the target language when they lack knowl-
edge of  didactic theory and methodology 
with regard to the aforementioned linguis-
tic aspects. 

Teachers and learners’ attitudes and 
perceptions towards the topic for this gen-
eral review, that of  exploring the develop-
ment of  linguistic competence in English 
learning as a foreign language, should be 
taken into account in order to support the 
relevance of  this type of  themes, which 
have as an aim, to contribute to the learn-
ing of  English as a foreign language in 
adult L2 learners in a non-native context 
of  EFL. This is important to consider since 
according to literature of  some studies 
examined for this general review positive 
and/or negative results with respect to im-
plicit and/or explicit instruction of  aspects 
of  linguistic competence have been ob-
tained, but based on their specific contexts.

There is plenty of  literature related to 
the debate between teaching L2, both im-
plicitly and explicitly. The comparison and 
contrast between children acquiring their 
native language during the critical period 
and older children or adults learning an L2 
has proven to be a relevant issue to explore 
since literature related to explicit instruc-
tion mainly through meaningful contexts, 
significantly supports the interest in the un-
dertaking of  this general review.

The work carried out by Long (2015), 
who deals with Second Language Acquisi-
tion and Task-Based Language Teaching, 
was mainly considered as part of  the liter-
ature explored for the development of  this 
general review for its contribution in terms 
of  topics related to implicit and explicit in-
struction which lead to implicit and explicit 
learning or knowledge. Throughout the 
reading of  Long’s chapters, one could ob-
serve what some other linguists, language 
scientists, and language researchers in na-
tive and second language acquisition have 
discovered with respect to various topics 
related to L1 and L2 development. 

Switching from a foreign to the native 
language of  foreign language learners, as 
mentioned above, is a language process 
also known as code-switching; it is a con-
cept that Long (2015) dealt with briefly, but 
can support the idea of  the importance of  
making use of  students’ native language 
in making some aspects of  the target lan-
guage clear, not only in terms of  explicit 
instruction of  those aspects of  linguistic 
competence that may be too abstract to be 
understood by language learners, but also 
to make things clear for them when instruc-
tions to proceed on a learning task have not 
been comprehended.

An awareness of  the different factors 
involved in the teaching and learning 
processes of  EFL should be taken into ac-
count. Both teachers and learners involved 
in the teaching and learning processes re-
spectively, need to reflect on the different 
aspects of  each component of  communi-
cative competence, not only in terms of  
knowledge about the language, but also in 
making use of  such knowledge to become 
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resumen: El objetivo central de este trabajo consiste en aportar información com-

plementaria a las actividades de docencia e investigación educativa en relación 

con la integración de recursos digitales en las actividades colaborativas en clase 

de lengua extranjera. Para lograrlo, hemos realizado una indagación en algunos de 

los buscadores más utilizados en internet a fin de descubrir algunos de los recursos 

tecnológicos que podrían integrarse en clase para fomentar la colaboración entre 

los estudiantes. Esta investigación nos ha permitido obtener información general de 

treinta herramientas que podrían adaptarse a los contextos aludidos. Además, con 

los resultados obtenidos hemos propuesto un análisis de cuatro aplicaciones con 

el propósito de esclarecer sus características generales y su aplicación didáctica 

en el trabajo colaborativo en clase de lengua. Finalmente, consideramos que esta 

investigación puede enriquecer el conocimiento en el ámbito educativo en cuestión 

posibilitando que algunos de los elementos expuestos en este trabajo puedan ser 

considerados para nuevas experiencias en otras investigaciones sobre tecnología 

educativa. 

palabras clave: Aprendizaje colaborativo, lenguas extranjeras, innovación edu-

cativa, recursos de Internet, aprendizaje virtual.

abstract: The aim of this research is to offer information about the activities in the 

teaching and education research areas related to the integration of digital resources 

in the collaborative activities in foreign language classes. In order to achieve this 

objective, we have done a search in some of the most used search engines in the 

web to discover some of the digital resources that could be integrated to the class 

to promote the collaboration among students. This research has let us obtain gene-

ral information about thirty tools that could be adapted to the mentioned contexts. 

Moreover, with the results we obtained, we propose an analysis of four applications 

with the purpose to explain their general characteristics and their didactic applica-

tion in the collaborative work in the language classroom. Finally, we consider that 

this research can enrich the knowledge in the educational field because it offers 
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Introducción
El trabajo colaborativo en los ambientes 
educativos es sin dudas un aliado fuerte en 
el desarrollo del aprendizaje en clase. En 
el trabajo en grupos, los miembros se ven 
obligados a exponer sus ideas para explicar, 
comprender y realizar tareas complejas 
difícilmente resueltas de manera individual. 
En el ámbito de la enseñanza de lenguas 
extranjeras esto no es una excepción, 
Landone (2004: 2) afirma que un grupo 
consolidado de manera adecuada favorece 
los procesos de comunicación motivando y 
estimulando el desarrollo de su interlengua 
en el proceso de interacción. En un contex-
to didáctico en grupo los alumnos podrían 
desarrollar efectivamente la competencia 
comunicativa conversando sobre situacio-
nes sociales o sobre aquellas implicadas en 
la circunstancia didáctica (Marcos, 2009: 3).

Por otra parte, en lo que se refiere a las 
Tecnologías de la Información y de la Co-
municación (TIC), estas permiten la imple-
mentación de entornos virtuales que facili-
tan la comunicación y ofrecen un aspecto 
innovador que podría resultar motivante 
para la colaboración. “Las TIC tienen el 
papel de ofrecer nuevas posibilidades de 
mediación social, creando entornos (comu-
nidades) de aprendizaje colaborativo que 
faciliten a los estudiantes la realización de 
actividades de forma conjunta, actividades 
integradas con el mundo real, planteadas 
con objetivos reales” (García-Valcárcel, 
Basilotta y López, 2014: 66). Sin embargo, 
en algunos contextos educativos, los nuevos 

recursos tecnológicos resultan poco utiliza-
dos por los docentes, quienes por falta de 
conocimiento, tiempo, espacios o infraes-
tructura deciden impartir sus cursos de 
manera habitual prescindiendo de las TIC, 
pero con un alto grado de reclamo de ne-
cesidades de capacitación tecnológica (es-
tudio TALIS en OECD, 2015). Aunque la 
cuestión técnica en la comprensión de las 
TIC no es ni debería ser una prioridad de 
todos los factores del aprendizaje (Gutié-
rrez, 2007: 150), se requiere que cada vez 
más docentes utilicen los nuevos medios 
para permitir una reflexión profunda sobre 
su pertinencia y uso adecuado, buscando 
aprovechar los beneficios que estas aportan 
para el aprendizaje. Dicho lo anterior, los 
nuevos recursos tecnológicos basados en 
internet permiten generar contextos cola-
borativos de comunicación más reales que 
posibilitan la práctica del discurso, para así 
favorecer el desarrollo de las competencias 
comunicativas en lenguas extranjeras (Cer-
dà y Querol, 2014: 22).

Ante esta situación, el objetivo principal 
de este estudio es analizar el funcionamien-
to y la posible aplicación de algunas herra-
mientas tecnológicas aplicables al aprendi-
zaje colaborativo en la clase de lengua. En 
primer lugar, presentaremos fundamentos 
teóricos buscando esclarecer algunas de las 
características a considerar en la construc-
ción de actividades colaborativas de apren-
dizaje. En segundo lugar, hablaremos de la 
metodología utilizada para la obtención de 
la información y expondremos los resulta-

some possibilities that the alluded resources could be considered in new experien-

ces in other research about educational technology. 

key words: Collaborative learning, foreign languages, educational innovation, in-

ternet resources, virtual learning.
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dos obtenidos y la manera en la que deter-
minamos el objeto de análisis. Esta etapa 
tiene como objetivo principal abonar a la 
comprensión de la disponibilidad de recur-
sos digitales aplicables al aspecto educativo 
en cuestión. En la tercera etapa, presenta-
mos el análisis considerando las funciones 
generales y las posibilidades didácticas de 
los recursos digitales estudiados para la 
construcción de actividades colaborativas 
en clase de lengua extranjera. Finalmente, 
exponemos los hallazgos más relevantes de 
la investigación. 

Fundamentos teóricos: las TIC
en el aprendizaje de lenguas y
el trabajo colaborativo
Cualquiera que sea el objetivo educativo, 
las TIC permiten desarrollar procesos di-
dácticos más ricos, dinámicos y congruen-
tes con la realidad del estudiante mediante 
la integración de nuevos recursos que la 
innovación digital supone (Morrisey, 2008: 
83-84). En el ámbito de las lenguas extran-
jeras, la integración de medios de comuni-
cación innovadores no resulta algo nove-
doso, desde hace algunas décadas se han 
estudiado, implementado y evaluado dife-
rentes soportes audiovisuales que cambian 
en su época la manera de aprender una 
lengua (Simons, 2010: 2-3). En la actuali-
dad, esto no es la excepción, con la diversi-
dad de recursos multimedia y aplicaciones 
para el aprendizaje disponibles en internet, 
podría considerarse una falta importante 
no integrarlos a la práctica educativa en 
la enseñanza de lenguas (Fernández, 2006: 
414-415). 

Por otra parte, en la enseñanza de len-
guas como en cualquier otro ámbito de 
aprendizaje, la motivación juega un papel 

fundamental en la obtención de resultados 
significativos. En relación con las TIC, 
siendo estas por sí mismas elementos de 
motivación que forman parte de la cultu-
ra del estudiante, el hecho de excluirlas del 
aprendizaje podría afectar el rendimiento 
o los intereses de los alumnos acostumbra-
dos a su uso cotidiano (Maggiolini, 2013: 
89-90).  Según Rodríguez (2016: 582), las 
“TIC impulsan los procesos de aprendiza-
je, fomentan el intercambio de opiniones 
a través de las redes, el aprendizaje mutuo 
entre el grupo de alumnos y promueven 
el desarrollo de diferentes competencias 
como el aprendizaje colaborativo”. En el 
aprendizaje de una lengua extranjera, estas 
representan una oportunidad para enri-
quecer el acercamiento a la cultura de estu-
dio gracias a la gran diversidad de recursos 
multimedia digitales, pues “no podemos 
imaginar documentos más auténticos que 
aquellos cuyo contenido lingüístico y cultu-
ral está justamente destinado a un público 
francófono” (Mendoza, 2014). A esto, cabe 
resaltar que los cambios tecnológicos no 
implican solamente la aparición de dispo-
sitivos, tecnologías digitales y recursos mul-
timedia, la innovación representa también 
cambios en la manera de comunicar que 
impactan la comprensión del lenguaje y la 
manera de interactuar con la lengua en en-
tornos digitales (Gavarri, 2016: 56-57).

En relación con el aprendizaje colabo-
rativo, con ayuda de las TIC, esta activi-
dad representa una opción interesante que 
podría ofrecer resultados positivos en el 
aprendizaje de lenguas, pues las habilida-
des comunicativas (de expresión oral y es-
crita) de los estudiantes tienden a mejorar 
considerablemente (Torres y Yépez, 2018: 
880) y a su vez los entornos tecnológicos 



70 Hugo Trejo González. Recursos digitales para la integración de la colaboración en clase...

favorecen el desarrollo de habilidades de 
investigación y aprendizaje autónomo me-
diante una visión constructivista en donde 
el docente se vuelve facilitador y mediador 
del aprendizaje (Moreno, 2011: 6-7). En re-
lación con la interacción en las actividades 
colaborativas en el aprendizaje de una len-
gua, Salas-Alvarado (2016: 14) estima que 
en “la práctica oral en grupo se genera una 
mejora en las estructuras gramaticales y la 
pronunciación de palabras y sonidos, ya 
que se promueve la corrección y la ayuda 
por parte de quienes participan en el tra-
bajo”. A esto se suma la gran cantidad de 
recursos tecnológicos digitales que invitan 
a la diversidad de posibilidades didácticas 
permitiendo nuevas formas de expresión e 
intercambio de la información y de acerca-
miento a la cultura motivando el desarrollo 
de la creatividad (Henry Jenkins; 2006 y 
Tyner; 2008, citados en Dussel y Quevedo, 
2010: 24).

En lo que se refiere al trabajo colabora-
tivo, siendo este un “conjunto de mediacio-
nes pedagógicas -digitales o no digitales- a 
través de las cuales se pretende aunar los 
esfuerzos de un grupo determinado hacia 
el objetivo de juntos puedan aprender” 
(Cardozo, 2010: 88), dicho trabajo implica 
una serie de componentes para asegurar 
que una tarea en grupo se convierta en una 
experiencia significativa de aprendizaje. 
Álvarez y Bassa (2013: 8-9) describen tres 
aspectos esenciales para comprender la 
actividad colaborativa: interactividad, sin-
cronicidad y negociabilidad. El primero 
supone el intercambio y comunicación de 
dos vías entre los participantes. La sincro-
nicidad se refiere al tiempo de espera entre 
las respuestas y se distingue de la comuni-
cación asíncrona en donde los intercam-

bios de información no son instantáneos, 
por ejemplo, en el caso del chat la comu-
nicación es síncrona (Collazos y Mendoza, 
2006: 64). En cuanto a la negociación “es 
un proceso, por el cual dos o más personas 
intentan superficialmente o en conciencia, 
obtener consentimiento y acuerdos en rela-
ción a una idea, tarea o problema” (Zañar-
tu, 2007: 8).

Por su parte Pérez-López (2014: 88) en-
lista los cinco fundamentos básicos para el 
aprendizaje colaborativo: interdependen-
cia positiva, responsabilidad individual, 
habilidades sociales, interacción y proce-
samiento de grupo. Según este autor, el 
desarrollo e integración de estos elementos 
en las actividades colaborativas supone que 
las tareas se darán con mayor facilidad y se 
logrará trasladar a cada miembro la pers-
pectiva e interés para interiorizar cada uno 
de estos cinco conceptos en el grupo. 

La interdependencia positiva indica 
que el resultado de cada miembro incide 
en el éxito del grupo por lo que todos los 
miembros están implicados en la resolu-
ción de la tarea. Para esto, se pueden uti-
lizar diferentes mecánicas que motiven la 
interdependencia, por ejemplo: roles, re-
partición de recursos, enemigo común, en-
tre otros (Collazos y Mendoza, 2006: 65). 

En cuanto a la responsabilidad indivi-
dual, Núñez, Romero y Mateos (2011: 6) la 
definen como “el compromiso consciente 
y libremente asumido por el sujeto que le 
lleva a actuar haciendo compatibles los in-
tereses colectivos o grupales con los estric-
tamente individuales o personales”. 

En lo que se refiere a la interacción en 
el grupo, esta requiere de la presencia de 
habilidades sociales que permitan que el 
trabajo se dé de manera pertinente y que 



núm. 13 / enero-junio / 2019 71

este avance hacia el objetivo planteado. Las 
habilidades sociales suponen que los inte-
grantes sean capaces de defender y argu-
mentar sus puntos de vista de manera res-
petuosa, así como mantener la armonía en 
el grupo, ceder la palabra, respetar las dife-
rentes opiniones y buscar la concesión para 
lograr la meta planteada. Además, estas 
habilidades implican que el individuo sea 
capaz de solicitar apoyo a sus compañeros 
cuando se requiera y dar apoyo a todo el 
grupo mediante una interacción que con-
sidere elementos básicos de respeto: salu-
dar, agradecer, escuchar, disculparse, entre 
otros (Rodríguez, 2009: 1-3). 

Finalmente, el procesamiento del gru-
po se define como un espacio de reflexión 
profunda sobre los resultados de la activi-
dad colaborativa. En esta etapa los grupos 
analizarán las acciones y decisiones toma-
das por los integrantes para evaluar cuáles 
de estas fueron productivas y cuáles debe-
rían ser replanteadas. Se busca entonces 
que exista el procesamiento con el propósi-
to de hacer visibles los logros, pero también 
reflexionar sobre los puntos débiles a fin de 
mejorar las prácticas en actividades poste-
riores (Johnson y Johnson, 1999: 129).  

 En resumen, la implicación in-
tegral de estos elementos podría facili-
tar la tarea colaborativa. No obstante, la 
presencia o ausencia de estos aspectos en 
la práctica en grupo dependerá en cierta 
medida de la disposición del estudiante, 
de los medios físicos o digitales utilizados 
y de la creatividad del docente para inte-
grar las mecánicas y procesos que motiven 
la práctica en equipo. Ante esta situación, 
habrá que tener en cuenta que “el apren-
dizaje colaborativo no viene a resolver los 
problemas que tanto el cuerpo docente 

como el estudiantado podría afrontar en 
un contexto académico sino, más bien, 
es una alternativa a considerar en el mo-
mento de enseñar un contenido o de poner 
este en práctica” (Salas-Alvarado, 2016: 6) 
y las TIC promueven la implementación 
de nuevos espacios de trabajo en donde 
el desarrollo autónomo y colaborativo del 
estudiante pueden verse beneficiados. Su 
implicación en el aprendizaje aumenta, al 
mismo tiempo se desarrollan competen-
cias esenciales para hacer frente a los nue-
vos retos profesionales. En relación con el 
profesor, este se ve obligado a desarrollar 
competencias tecnológicas que le permi-
tan nuevas estrategias didácticas para res-
ponder las necesidades educativas actuales 
(Martínez y Gómez, 2014: 6-8). 

Metodología y resultados
A fin de atender nuestro objetivo principal, 
este estudio se enfoca en analizar, en primer 
lugar, la disponibilidad actual en materia 
digital en lo referente a los recursos en 
internet aplicables al trabajo colaborativo 
en la clase de lengua. Para ello, en primera 
instancia, se realizó una indagación en dos 
de los buscadores de internet más utilizados 
actualmente Google y Bing. Esta búsqueda 
tiene como objetivo primario determinar la 
facilidad o dificultad que conlleva la indaga-
ción de los docentes de lenguas extranjeras 
que deseen integrar recursos digitales en su 
práctica docente a fin de proponer activi-
dades colaborativas en clase y, en segundo 
lugar, ofrecer una visión general del tipo de 
materiales disponibles de manera gratuita 
en la Web. A esto, resaltamos que más allá 
de obtener un número que evidencie la alta 
o baja disposición de herramientas digitales, 
nuestro interés es que los docentes dispon-
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gan de un referente práctico que les permita 
revisar las funciones generales y algunos de 
los posibles usos de los recursos expuestos en 
esta investigación.

En la indagación realizada se utiliza-
ron conceptos generales en los buscadores 
aludidos con anterioridad a fin de obtener 
un panorama general que nos permitiera 
abarcar en mayor medida posibles usos 
de recursos digitales que respondan a las 
necesidades requeridas para una actividad 
colaborativa; hablamos de los cinco aspec-
tos básicos descritos en nuestro apartado 
anterior (Pérez-López, 2014: 88; Collazos 
y Mendoza, 2006: 65; Johnson y Johnson, 
1999: 129). No obstante, cabe mencionar 
que solo se utilizó la información obtenida 
en los primeros cinco sitios web de cada 
buscador. Esto es debido a nuestro interés 
principal de delimitar los recursos para 
facilitar su inserción en el ámbito educativo 
y no establecer un referente descriptivo 

exhaustivo de la alta o baja disponibilidad 
de recursos en nuestra actualidad. Además, 
se consideró que al realizar este tipo de bús-
quedas se puede llegar a obtener demasiada 
información que podría desviar y complicar 
el objeto de estudio, dando lugar a un traba-
jo diferente del que aquí se propone. 

Dicho lo anterior, esta indignación se 
basó en los resultados obtenidos en dos in-
dagaciones utilizando los conceptos Recur-
sos digitales para el trabajo colaborativo en el aula 
en cada uno de los buscadores de internet 
mencionados.

Cabe señalar que la información ex-
puesta en la tabla siguiente fue consultada 
en el momento de la indagación, por lo que 
la disponibilidad de esta en cada sitio web 
dependerá de los propietarios. La tabla 1 
presenta los resultados de las dos indaga-
ciones en los buscadores Google y Bing utili-
zando los conceptos Recursos digitales para el 
trabajo colaborativo en el aula. 

Tabla 1
Resultados de la primera indagación

Dirección web para la obtención de la 
información (Google)

Recursos

1 http://www.aulaplaneta.
com/2015/07/14/recursos-tic/25-he-
rramientas-tic-para-aplicar-el-apren-
dizaje-colaborativo-en-el-aula-y-fue-
ra-de-ella-infografia/

Office365
Zoho
Google Apps for Education
Edmodo
Blogger
WordPress
Tumblr
Wikia
Wikispaces
Remind
Google Hangouts
Marqueed
Voxopop

Padlet
Stormboard
Mindmeister
Symbaloo
Dropbox
Google Drive
WeTransfer
Jumpshare
Google Calendar
Hightrack
WorkFlowy
Symphonical
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Dirección web para la obtención de la 
información (Google)

Recursos

2 http://www.aulaplaneta.
com/2014/11/03/recursos-tic/
diez-consejos-para-aplicar-el-aprendi-
zaje-colaborativo-en-el-aula/

Google Drive
WordPress
Blogger
SlideShare 
Prezi
Glogster
Mural.ly         

3 https://www.educaciontrespuntocero.
com/recursos/herramientas-colabora-
tivas-aula/70926.html

Microsoft Teams
Google for Education
Edmodo
Zoho
EasyClass
Google Hangouts
WordPress
Remind

Padlet
Stormboard
Google Drive
WeTransfer
Mindmeister
Storify
Dropbox

4 http://www.tecnologiaseducativas.
info/eventos-y-contenidos/noti-
cias-y-articulos-sobre-tecnologia-edu-
cativa/16-las-tics-y-el-aprendizaje-co-
laborativo

Moodle 

5 https://educrea.cl/herramientas-pa-
ra-el-trabajo-colaborativo-en-linea/

Cmaps tools 

Dirección web para la obtención de la 
información (Bing)

Recursos

1 http://www.aulaplaneta.com/que-ser-
vicios-ofrece/herramienta-para-el-pro-
fesor/usar-recursos-digitales/

Sin información.

2 http://www.aulaplaneta.
com/2015/07/14/recursos-tic/25-he-
rramientas-tic-para-aplicar-el-apren-
dizaje-colaborativo-en-el-aula-y-fue-
ra-de-ella-infografia/

Misma información que en la búsqueda en Goo-
gle.

3 http://www.eduforics.com/es/recur-
sos-dinamicas-grupales-niveles-educati-
vos-contenidos/

Sin información.

4 https://ineverycrea.net/comunidad/
ineverycrea/recurso/aprendizaje-coo-
perativo-en-el-aula-algunas-ideas/3ec8
b040-7b9c-4e02-9f54-e30f7e1c78d1

Sin información.
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Como se puede observar en la tabla 1, 
la mayoría de la información obtenida so-
bre recursos digitales que hacen referencia 
al trabajo colaborativo pertenece al mismo 
sitio encontrado en los resultados de los 
dos buscadores (Google y Bing). Esta página 
se ubicó en el segundo sitio en la búsque-
da en las dos compañías. Esta información 
nos permite afirmar que se puede encon-
trar información sobre recursos tecnológi-
cos aplicables al aprendizaje colaborativo 
fácilmente hasta cierto punto, ya que, sin 
realizar una búsqueda exhaustiva en in-
ternet, hemos logrado localizar e identifi-
car treinta y cuatro herramientas distintas 
obtenidas en dos búsquedas, pero conside-
rando solo los primeros cinco sitios de los 
resultados arrojados. 

Con el objetivo de clarificar algunas 
de las funciones generales y la posible apli-
cación didáctica de estos recursos, propo-
nemos la siguiente tabla descriptiva que 

considera ciertas características generales 
de las herramientas a fin de entender su 
posible aplicación en el aprendizaje cola-
borativo. Resulta importante subrayar que, 
para la descripción de las características 
de cada recurso encontrado, se hizo una 
revisión individual inspeccionando la in-
formación disponible en su página oficial 
y probando algunas de las funciones. En 
ningún momento buscamos ofrecer una 
descripción detallada de cada recurso y 
quizás la información aquí expuesta resul-
te limitada para algún lector; no obstante, 
nuestra intención fue describir de manera 
general el posible uso que cada recurso po-
dría ofrecer para que los interesados en el 
aprendizaje colaborativo dispongan de un 
referente práctico que les permita conocer 
un mayor número de herramientas que las 
que se analizan en el apartado posterior y, 
de esta manera, adecuar la información a 
sus intereses y necesidades, ver tabla 2.

Dirección web para la obtención de la 
información (Google)

Recursos

5 http://mailing.uahurtado.cl/cuader-
no_educacion_41/pdf/art_trabajo_co-
laborativo.pdf

Sin información.

Tabla 2
Descripción de recursos

Tipo de acceso
Recursos Descripción Gratuito Con costo

Office365 Paquete de Office que incluye herramientas para 
la gestión y comunicación, así como aplicaciones 
para la creación de archivos multimedia. Se per-
mite la colaboración en diferentes aplicaciones. 

❍ ❍

Zoho Conjunto de herramientas para crear, compartir 
y administrar archivos en línea. Dispone de apli-
caciones para la comunicación y organización de 
proyectos y para la creación de archivos en línea.

❍ ❍
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Tipo de acceso
Recursos Descripción Gratuito Con costo

Google Apps 
for Education

Grupo de aplicaciones de Google que integra dife-
rentes funciones para la gestión y creación de ar-
chivos multimedia en línea. Ofrece herramientas 
para la comunicación digital y para la gestión de 
clases virtuales.

❍ ❍

Edmodo Permite administrar cursos para el aprendizaje a 
distancia en una interfaz de tipo red social. Dispo-
ne de herramientas de comunicación síncrona y se 
pueden integrar actividades colaborativas.

❍ ❍

Blogger Herramienta para la creación y gestión de blogs. 
Pertenece al grupo de aplicaciones de Google y per-
mite la colaboración.

❍

WordPress Entorno virtual para la gestión y creación de sitios 
web en línea. Permite la colaboración en la crea-
ción de los contenidos.

❍ ❍

Tumblr Plataforma virtual para la creación y gestión de 
blogs. Dispone de herramientas de colaboración y 
comunicación digital. 

❍ ❍

Wikia Creador y gestor de páginas que pueden ser edita-
das de manera colaborativa (Wikis).

❍

Wikispaces Sitio cerrado. s/i s/i
Remind Aplicación para la comunicación digital en grupos 

en instituciones educativas.
❍ ❍

Google 
Hangouts

Herramienta perteneciente al grupo Google. Per-
mite la comunicación síncrona mediante chats y 
videoconferencias. 

❍

Marqueed Sitio cerrado. s/i s/i
Voxopop Sitio cerrado. s/i s/i
Padlet Herramienta para la gestión y creación de muros 

digitales. Permite la colaboración y posibilita la in-
serción de archivos multimedia. 

❍ ❍

Stormboard Gestor de tableros para actividades de tipo lluvia 
de ideas (brainstorming). Permite la colaboración de 
cinco usuarios en su versión gratuita.

❍ ❍

Mindmeister Aplicación para la creación de mapas y esquemas 
digitales. Permite la colaboración.

❍ ❍

Symbaloo Plataforma digital para la gestión de contenidos 
educativos en línea. Se enfoca en la administración 
de sitios web y permite la colaboración.

❍ ❍
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Tipo de acceso
Recursos Descripción Gratuito Con costo

Dropbox Herramienta para administrar y guardar docu-
mentos en línea. Permite compartir carpetas y 
archivos.

❍ ❍

Google Drive Herramienta para guardar documentos en línea. 
Permite compartir carpetas y archivos digitales. 
Pertenece al grupo Google y posibilita el acceso a 
todas sus aplicaciones desde la herramienta. 

❍ ❍

WeTransfer Herramienta para el envío de documentos digita-
les de gran tamaño. No requiere registro y permite 
enviar los documentos mediante el uso de correo 
electrónico.

❍ ❍

Jumpshare Aplicación para el intercambio de documentos di-
gitales de gran tamaño. Permite la instalación en 
equipos de cómputo e incluye algunas herramien-
tas de comunicación y edición. 

❍ ❍

Google 
Calendar

Aplicación del grupo Google para la gestión de ca-
lendario y agenda. Se puede compartir la informa-
ción sobre los eventos.

❍

Hightrack Herramienta para la gestión de actividades, even-
tos, calendarios y tareas. 

❍ ❍

WorkFlowy Aplicación para la gestión de tareas. Permite la 
creación una hoja o bloc de notas para crear tareas 
y subtareas de manera organizada.

❍

Symphonical Cambió su nombre a upwave. Herramienta enfoca-
da a la gestión de tareas, notas y eventos.

❍* ❍

SlideShare Sitio web para la gestión y creación de presentacio-
nes a partir de documentos multimedia.

❍

Prezi Sitio web para la creación de presentaciones, ma-
pas y esquemas. Permite compartir presentaciones 
y trabajar en colaboración.

❍ ❍

Glogster Herramienta para crear murales, infografías y di-
seños interactivos educativos.

❍* ❍

Mural.ly       Herramienta para la elaboración de murales. Posi-
bilita el trabajo colaborativo.

❍* ❍

Microsoft 
Teams

Herramienta del grupo Office que permite la crea-
ción de equipos de trabajo en un entorno que posi-
bilita el intercambio y gestión de documentos. 

❍ ❍

EasyClass Sitio web para la gestión y creación de cursos en lí-
nea. Se pueden proponer actividades colaborativas 
con las diferentes herramientas.

❍
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Tipo de acceso
Recursos Descripción Gratuito Con costo

Storify Sitio cerrado. s/i s/i
Moodle Sitio web para la gestión y creación de cursos en 

línea. Se pueden proponer actividades colaborati-
vas con ayuda de las diferentes herramientas dis-
ponibles.

❍

Cmaps tools Herramienta descargable para la elaboración de 
mapas y esquemas. En su versión en línea se per-
mite la colaboración en los proyectos.

❍

❍ = tipo de acceso permitido. ❍* = acceso gratuito limitado.  s/i = sin información disponible.

A partir de los resultados de las tablas 
1 y 2, podemos rescatar que los recursos 
encontrados en nuestra indagación corres-
ponden en su mayoría a tres categorías o 
tres funciones generales en lo que se refiere 
a actividades digitales en internet: recursos 
para la gestión y alojamiento de documen-
tos, herramientas para la edición de mura-
les, infografías y documentos y aplicaciones 
para la comunicación.

De las treinta cuatro herramientas re-
sultantes solo se pudo obtener información 
de treinta, ya que cuatro recursos ya no 
ofrecen sus servicios. Para seleccionar las 
herramientas que utilizamos en nuestro 
análisis en el siguiente apartado, partimos 
desde un interés personal que considera 
los elementos: tipo de recurso no repetido, 
herramientas que consideramos no son de 
uso común, experiencia previa e interés 
generado en su primer análisis. De esta 
manera, buscamos descubrir las funciones 
de cuatro herramientas que consideramos 
podrían ser utilizadas de manera conjunta 
en la elaboración de actividades colaborati-
vas. Dicho esto, seleccionamos los recursos: 
Remind para la comunicación, Padlet para la 
creación de muros colaborativos, Mindmeis-
ter para la creación de contenido visual y 

Microsoft Teams para la gestión de la clase y 
trabajo en Wikis. De esta forma, podríamos 
tener una visión más completa de algunas 
de las posibilidades didácticas que se po-
drían integrar con estos recursos en fun-
ción de los elementos recomendados para 
motivar y crear actividades colaborativas, 
por ejemplo, la interacción y habilidades 
sociales con Remind y la interdependencia 
positiva en actividades con Padlet (Collazos 
y Mendoza, 2006 y Sosa, 2017: 44). A esto 
agregamos que no es de nuestro interés que 
el lector considere que esta fue la mejor 
elección, pues partimos desde una pers-
pectiva personal que podría no adaptase 
a las necesidades de enseñanza de algunos 
docentes. Consideramos pertinente que los 
lectores interesados analicen la información 
que aquí se expone y decidan por sí mismos 
si estas herramientas se adaptan a sus nece-
sidades institucionales o si otros recursos de 
la tabla 2 les parecen más interesantes para 
su aplicación en el aula. 

Nuestro objetivo es abonar a la com-
prensión de la disposición y de las caracte-
rísticas de los recursos actuales, pero tam-
bién motivar el uso y aplicación de estos de 
una manera pertinente en función de las 
necesidades y el contexto educativo. 
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Análisis
Con el objetivo de abonar a la comprensión 
de las características generales y generar 
en el lector posibles ideas de aplicación di-
dáctica en la clase, proponemos el siguiente 
análisis de herramientas que considera la 
descripción y explicación de cada recurso 
mediante los rubros de estudio: descripción 
general, uso en actividades colaborativas en 
la enseñanza de lenguas y desventajas en-
contradas en la práctica con la herramienta. 
A esto, subrayamos que la información aquí 
expuesta no deberá ser considerada como 
absoluta, pues esta se limita a nuestra expe-
riencia con cada recurso en su análisis indi-
vidual y a nuestra perspectiva basada en las 
ideas que se generaron durante el estudio y 
en función de nuestra práctica docente. 

Remind
Descripción genera. Remind es una plataforma 
digital enfocada en ofrecer el servicio de 
comunicación en entornos seguros para 
contextos escolares. Su objetivo principal 
es brindar un espacio en donde los profeso-
res, estudiantes y tutores puedan tener in-
formación de lo que sucede en la clase para 
dar seguimiento a los procesos educativos. 
Para hacer uso de sus diferentes funciones 

se requiere el registro de una cuenta de 
correo y el acceso se realiza por medio de 
un teléfono inteligente, desde una aplica-
ción o mediante el ingreso al sitio web de la 
compañía en donde se pueden utilizar las 
diferentes funciones de comunicación. A 
diferencia de otras aplicaciones de comu-
nicación digital, uno de los intereses princi-
pales de la marca es ofrecer una comunica-
ción segura permitiendo que los números 
de teléfono personales permanezcan con-
fidenciales. Remind dispone de tres tipos de 
acceso: profesor, padre o tutor y estudiante. 
Entre las funciones principales, esta herra-
mienta permite el envío de mensajes, archi-
vos, confirmaciones, avisos y posibilita la 
creación de grupos para promover debates 
o facilitar el trabajo colaborativo (Remind, 
2018). En relación con su uso, conside-
ramos que gracias a la simplicidad de la 
aplicación para teléfonos inteligentes y de 
la página web, Remind podría ser utilizado 
por la mayoría de las estudiantes, docentes 
y padres que tienen experiencia con aplica-
ciones digitales actuales, pues la interfaz en 
los dos tipos de acceso nos resulta simple y 
fácil de entender al agrupar la mayoría de 
sus características en la herramienta de chat 
(ver captura 1).

Figura 1
Captura de la interfaz
de chat en página web
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Como se puede observar en las figuras 
1 y 2, la aplicación también posibilita la 
inserción de documentos y archivos desde 
las aplicaciones OneDrive, Google Classroom, 
Quizlet y Google drive. Además, es importan-
te subrayar que en el chat se puede enviar 
fotos, clip de voz y utilizar la función de 
traducción para enviar mensajes en setenta 
idiomas distintos.  

Para crear un curso como profesor solo 
se requieren pocos pasos que concluirán en 
la obtención de un código que el estudian-
te deberá utilizar para unirse a las clases y 
tener acceso a las diferentes funciones de 
la herramienta. Tanto el docente como el 
estudiante pueden crear cursos y agregar 
estudiantes a los diferentes grupos. Ade-
más, las dos cuentas antedichas permiten 
agregar familiares para la supervisión de 
las actividades educativas. 

Uso en actividades colaborativas en la enseñanza 
de lenguas. En lo referente a la enseñanza 
de lenguas extranjeras, consideramos que 
Remind facilita la comunicación en la clase 
y el intercambio de documentos necesarios 
para las actividades docentes. Estimamos 
que la simplicidad de la aplicación permite 
que su uso sea aceptado por la mayoría de 
las estudiantes y profesores que ya utilizan 
recursos digitales y que tiene experiencia 
en el uso de aplicaciones móviles. Para el 
trabajo colaborativo en clase de lengua, 
creemos que la aplicación podría bene-
ficiar cualquier actividad de grupo en la 
clase, por ejemplo, los profesores podrían 
proponer una actividad de trabajo en equi-
po mediante la creación de actividades que 
promuevan la discusión en la aplicación 
considerando la participación escrita u oral 
de los estudiantes en lengua extranjera. Así, 
los profesores pueden tener en su teléfono o 
computadora todas las producciones reali-
zadas para hacer la corrección de la lengua 
por equipo. También, al promover el uso 
de la aplicación para la comunicación y 
organización de trabajos colaborativos, el 
docente puede crear los grupos de trabajo 
en Remind y así dar retroalimentación, se-
guimiento y apoyo en la realización de las 
acciones requeridas en un proyecto deter-
minado: actividades integradoras, mono-
grafías, presentaciones, producciones ora-
les o escritas, etc.

 Además, es importante señalar que es 
probable que la herramienta de traduc-
ción disponible en la aplicación motive en 
mayor medida la comunicación en lengua 
extranjera en el marco de la clase, pues el 
estudiante puede escribir en su lengua ma-
terna y realizar la traducción al instante. 
Sin embargo, esta opción también podría 

Figura 2
Captura de la interfaz de chat en teléfono inteligente
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ser considerada como un inconveniente, 
pues el estudiante al beneficiarse de la tra-
ducción instantánea podría dejar de inten-
tar realizar sus propias producciones en la 
lengua meta de estudio. El docente deberá 
ser cuidadoso con esta situación y asegurar 
que el estudiante comprenda las afectacio-
nes posibles al desarrollo lingüístico.

En resumen, consideramos que con las 
diferentes funciones disponibles en Remind 
el estudiante de lengua extranjera podría 
tener un gran apoyo en la comunicación 
para el desarrollo de la interdependencia 
positiva mediante la interacción síncrona 
constante en los grupos de trabajo, pues 
sabemos que si no se tiene un intercambio 
continuo de ideas entre los participantes 
del equipo en la  realización de las tareas, 
no se desarrollará la interdependencia 
positiva en el grupo (Johnson y Johnson, 
1999: 8). Además, la aplicación podría ser 
utilizada como medio de retroalimentación 
y generación de espacios de procesamien-
to de grupo en ambientes de aprendizaje 
mixtos o a distancia, pudiendo así tener 
reflexiones sobre los resultados, es decir 
un momento en donde “el grupo procesa 
la calidad del trabajo y su funcionamiento 
como equipo” (Johnson y Johnson, 1999: 
111). 

Inconvenientes encontrados. En relación con los 
posibles problemas con Remind, no hemos 
encontrado inconvenientes relacionados 
con el buen funcionamiento de la aplica-
ción para el envío y recepción de mensajes 
y contenidos. Durante las pruebas realiza-
das para el análisis, se utilizaron tres cuen-
tas (docente, familiar y estudiante) para la 
revisión de las diferentes funciones dispo-
nibles y en ningún momento hemos tenido 

problemas técnicos, ni inconvenientes en el 
uso de la aplicación. Sin embargo, creemos 
importante recordar que la función de tra-
ducción podría representar un problema 
en contextos educativos de enseñanza de 
lenguas, pues si no se tiene un control o no 
se logra que el estudiante comprenda el uso 
adecuado de una herramienta de traduc-
ción en el desarrollo de las competencias 
lingüísticas de la lengua meta, este podría 
hacer un uso excesivo de la  traducción en 
actividades que impliquen la utilización 
de Remind, impidiendo que se tenga un es-
fuerzo consciente para la expresión escrita. 
Con respecto a esta situación, nos parece 
pertinente tener en cuenta que si no se tie-
ne el ambiente de trabajo ideal en donde 
los estudiantes son conscientes de las impli-
caciones de la traducción en su desarrollo 
lingüístico, esta herramienta se utilice sola-
mente para favorecer la comunicación y el 
intercambio de información en actividades 
colaborativas.  

Padlet
Descripción general. Padlet es una herramienta 
digital enfocada en la creación de muros o 
tableros para la organización de archivos 
multimedia. En una página web, los usua-
rios pueden colocar, insertar y organizar 
publicaciones para compartir información 
o administrar un portafolio digital de sus 
trabajos. Aunque el sistema puede ser uti-
lizado gratuitamente mediante el registro 
de una cuenta de correo y una contraseña, 
se ofrece también una versión de costo que 
aumenta las características, por ejemplo, 
mejora la privacidad, elimina la marca de 
la empresa y permite aumentar de espacio. 
Esta herramienta promueve la colabora-
ción en las actividades que propone, pues 
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desde su descripción en la página web se 
señalan las funciones para compartir y co-
laborar en la elaboración de los muros de 
trabajo. 

En cuanto al apartado de diseño, el sis-
tema dispone de estilos prestablecidos que 
facilitan el proceso de edición y después de 
realizar el registro en el sitio web, los usua-
rios tendrán a su disposición tutoriales que 
les guiarán paso a paso en el proceso de 
creación del muro digital. Consideramos 
que esta herramienta es fácil de utilizar y 
de comprender por los usuarios que ya tie-
nen experiencia con herramientas digitales, 
pues la interfaz no se sobrecarga con mu-
chas funciones y accesos que compliquen 
su comprensión. Sus funciones principales 
se limitan a tres accesos: crear Padlet, unir-
se a un Padlet y Galería. El primero inicia la 
creación del muro, el segundo posibilita el 
acceso a un espacio ya creado y el tercero 
muestra ejemplos existentes (ver figura 3) 
(Padlet, 2018). 

En el proceso de creación y edición de 
los muros digitales, la función para agre-
gar contenido al sitio se realiza mediante 
el uso de un botón en la parte inferior iz-
quierda de la pantalla. Mediante este acce-
so, el usuario puede agregar el contenido 
multimedia y realizar las publicaciones en 
el muro virtual. Entre los documentos que 
el estudiante puede incluir en el muro se 
encuentran: textos, enlaces, videos, fotos, 
audio, dibujo, capturas de pantalla, entre 
otros, ver figura 4. 

Para compartir la edición del muro, 
el usuario utiliza el botón Compartir que le 
permite elegir entre cuatro tipos de opcio-
nes: privado, contraseña protegida, secre-
to (con código) y público. Estas opciones 
permiten tener más control sobre el acceso 
al muro digital para gestionar el trabajo 
en actividades educativas. Estimamos que 
esta herramienta facilita en gran medida 
el trabajo colaborativo, pues las diferentes 
opciones y características del sitio permi-

Figura 3
Captura de la interfaz principal de Padlet
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Figura 4
Captura de la interfaz de diseño de Padlet

ten compartir rápidamente contenidos di-
gitales para crear repositorios, discusiones y 
portafolios individuales o en equipo.

Uso en actividades colaborativas en la enseñanza 
de lenguas. En cuanto al trabajo colaborativo 
en clase de lengua, creemos que Padlet ofre-
ce un espacio digital que favorece conside-
rablemente el desarrollo de los elementos 
básicos para la colaboración. Con la posi-
bilidad de gestionar espacios de trabajo en 
grupo, se pueden introducir actividades en 
donde los estudiantes de lengua presenten 
trabajos en grupos con roles prestablecidos 
(interdependencia positiva y responsabili-
dad individual) o puedan crear un porta-
folio educativo en equipo (procesamiento 
de grupo e interacción), esto utilizando la 
lengua meta de aprendizaje. Como ejem-
plo, a partir de nuestra experiencia con 
la plataforma en la enseñanza del francés 
como lengua extranjera, podemos ilustrar 
el uso de herramienta para crear un espa-

cio para compartir publicaciones corres-
pondientes al trabajo realizado utilizando 
la técnica de Simulación Global que implica el 
desarrollo de una situación concreta en la 
que los estudiantes deben crear identidades 
ficticias para responder una problemática 
establecida que permitirá la interacción en 
la lengua meta integrando diferentes com-
petencias lingüísticas, sociales y culturales 
necesarias para la realización de las diver-
sas actividades (Lehuen y Kitlinskap, 2006: 
2-3). En nuestro caso, fue la problemática 
de construcción de un aeropuerto en una 
isla. Padlet permitió obtener un espacio 
para compartir las posturas de las iden-
tidades ficticias frente a la problemática 
mencionada. Los estudiantes a partir de su 
función social y política debían interactuar 
con diferentes publicaciones (según su rol) 
para presentar y discutir (en individual y en 
equipo) las diferentes posturas, ver figura 5. 

Con este tipo de actividades en Padlet, 
podemos disponer de un espacio digital en 
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Figura 5
Muro digital de la Simulación Global en Padlet

donde todos los trabajos de lengua sean 
compartidos para la retroalimentación, 
interacción y construcción de entornos 
colaborativos. En nuestro caso, se utilizó 
el espacio para el trabajo colaborativo del 
grupo para fomentar la interdependen-
cia positiva, la responsabilidad individual 
(mediante los roles y posturas a favor y en 
contra), la interacción y discusión (críticas 
y debate), el desarrollo de habilidades so-
ciales (elementos pragmáticos de los géne-
ros creados) y el procesamiento de grupo 
(retroalimentación y análisis de las produc-
ciones), (Collazos y Mendoza, 2006; Rodrí-
guez, 2009; Johnson y Johnson, 1999).

Inconvenientes encontrados. En relación con 
posibles problemas al utilizar las diferentes 
funciones de Padlet, no hemos encontrado 
dificultades en el registro y uso de la herra-
mienta. En las pruebas realizadas durante 
este estudio no hemos encontrado proble-
mas que pudieran dificultar el uso de las 

diversas características de la aplicación. 
Consideramos que esta herramienta ofrece 
un espacio rápido y fluido que permitirá 
gestionar de manera efectiva trabajos de 
los estudiantes permitiendo su uso integral 
con otras herramientas digitales que po-
drían enriquecer el tipo de entradas en el 
muro digital. Ahora bien, quizás el apar-
tado de notificaciones podría ser desarro-
llado, pues la aplicación no envía mensajes 
a los propietarios del muro cuando alguien 
realiza un aporte o comenta en las diferen-
tes publicaciones. 

Mindmeister
Descripción general. La herramienta Mindmeis-
ter corresponde a un sitio web o aplicación 
de teléfono inteligente que permiten el di-
seño de mapas mentales y esquemas para 
su publicación digital o impresión en for-
matos físicos. Esta aplicación se distingue 
por facilitar la colaboración en la creación 
de los documentos digitales y permite que 
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los mapas creados puedan ser utilizados 
como presentaciones mediante la organi-
zación de apartados en diapositivas. Para 
hacer uso de sus diferentes funciones, se 
requiere el registro de un correo electróni-
co y una contraseña que permitirán crear 
un perfil en donde se guardarán todas las 
creaciones. Cabe mencionar que Mind-
meister ofrece cuatro tipos de cuenta: Bási-
ca, Personal, Pro y Empresarial. Solo la cuenta 
Básica es gratuita y permite la creación de 
tres mapas posibilitando la colaboración en 
tiempo real. El resto de las cuentas aumen-
tan las capacidades en la aplicación, pero 
implican un costo anual por parte del usua-
rio. También, Mindmeister ofrece cuentas 
educativas que mejoran los costos anuales 
y aumentan las funciones disponibles en la 
aplicación (Mindmeister, 2018). 

Para este trabajo, nos enfocaremos en 
la cuenta gratuita, pues consideramos que 
con las funciones disponibles en este tipo 
de acceso el profesor o estudiante puede 

realizar algunas actividades interesantes 
para el trabajo colaborativo en la clase. 

En la interfaz principal de la aplica-
ción, el usuario puede crear carpetas para 
la gestión de los mapas, utilizar plantillas, 
importar diseños en formatos compatibles 
y configurar los apartados de diseño e in-
formación de la cuenta, ver figura 6.

La disposición simple de los apartados 
en la interfaz permite una fácil compren-
sión de los menús y de las opciones de crea-
ción. Estimamos que la organización de los 
elementos gráficos cumple criterios básicos 
de usabilidad web (tiempo de respuesta, 
facilidad de aprendizaje, disminución de la 
carga cognitiva, etc.) que permiten que el 
sitio pueda ser comprendido por la mayoría 
de los usuarios que utilizan herramientas 
digitales (Cancio y Bergues, 2013: 183-184). 

En la interfaz de diseño, el usuario de-
berá comenzar la creación a partir de un 
concepto central que desplegará las dife-
rentes relaciones con el uso de un botón 

Figura 6
Interfaz principal de Mindmeister
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superior que posibilita la inserción de nue-
vos conceptos o mediante la utilización del 
ratón con las funciones de doble clic y clic de-
recho para la edición de la información. De 
las diferentes opciones que ofrece la plata-
forma, podemos destacar la posibilidad de 
insertar en los mapas: videos, íconos, enla-
ces e imágenes. Además, el usuario puede 
editar el tamaño de la letra, cambiar los di-
ferentes colores y hacer uso de herramien-
tas externas (Dropbox, Google Drive y Evernote) 
para enriquecer los contenidos multimedia 
del mapa (ver figura 7).

Es importante señalar que la aplicación 
permite que las creaciones sean presentadas 
mediante diapositivas. Una vez terminados 
los diseños, el usuario puede crear una pre-
sentación digital mediante la organización 
de capturas de pantalla de las diferentes 
burbujas de contenido (ver figura 8).

En relación con el trabajo colaborati-
vo, los mapas creados pueden ser enviados 
vía correo o mediante el uso de enlaces que 

Figura 7
Interfaz de diseño de Mindmeister

posibilitan el trabajo entre pares como in-
vitado o con registro.

Uso en actividades colaborativas en la enseñan-
za de lenguas. De la misma manera que en 
otras áreas educativas, los mapas menta-
les en la enseñanza de lenguas extranjeras 
permiten que los estudiantes dispongan de 
una herramienta que podría resultar lúdi-
ca por la necesidad creativa para diseñar y 
esquematizar aprendizajes que evidencien 
los resultados del trabajo previo en clase. 
Según Mateo y Lora (2015: 2-6) y Buzán 
(citado en Mateo y Lora, 2015), los mapas 
mentales tienen gran importancia en el 
aprendizaje, ya que estos permiten crear 
asociaciones entre conceptos que ayudan 
a mejorar su recuerdo en la memoria, lo-
grando también el desarrollo de la con-
centración a partir de una organización 
de la información para crear conocimiento 
desde la perspectiva del estudiante. A este 
punto, Cameron (2001) afirma que “cuan-
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Figura 8
Interfaz de diseño de Mindmeister

do los alumnos se ven en una situación de 
explorar todos sus recursos descomponen 
las unidades aprendidas y las vuelven a 
componer con un nuevo propósito” (citado 
en Cerdà y Querol, 2014: 22). 

En la enseñanza de lenguas extranjeras 
se podría introducir el uso de mapas men-
tales colaborativos desde dos perspectivas: 
como técnica para la discusión y genera-
ción de una lluvia de ideas (brainstorming) o 
como un espacio gráfico para la presenta-
ción, asociación y organización de concep-
tos a partir de una palabra clave (campos 
semánticos y léxicos) (Rodríguez, 2012: 
122-128). En cualquiera de los dos casos, 
se puede utilizar esta técnica para motivar 
el desarrollo lingüístico de los estudian-
tes en individual o en colaboración. Por 
ejemplo, los estudiantes en grupos pueden 
crear un campo léxico de una palabra en la 
lengua meta en la herramienta Mindmeister 
para después presentar sus resultados en 

una proyección utilizando la función de 
presentación. En este caso, los estudiantes 
podrían colaborar en un solo dispositivo o 
cada uno desde su teléfono o tableta digital, 
pues como se mencionó en el apartado an-
terior, se encuentra disponible una aplica-
ción gratuita para teléfono inteligente.

Consideramos entonces que la herra-
mienta Mindmeister podría ser integrada de 
manera pertinente en el desarrollo de acti-
vidades colaborativas en la clase de lengua 
extranjera, pues el sistema permite tanto 
la colaboración asíncrona como el traba-
jo síncrono en situaciones de aprendizaje 
a distancia y en presencial. De esta forma, 
estimamos que mediante el uso de herra-
mientas para actividades de presentación 
de proyectos, conceptos y perfecciona-
miento del léxico, el estudiante puede verse 
implicado en momentos que promueven 
el desarrollo de las competencias colabo-
rativas: interacción (a distancia o cara a 
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cara), interdependencia positiva (mediante 
la creación de equipos y roles), habilidades 
interpersonales (en el trabajo presencial en 
equipos) y el procesamiento de grupo (en 
la presentación de resultados con la aplica-
ción), (Johnson y Johnson,1999).

 
Inconvenientes encontrados. Durante las prue-
bas realizadas en Mindmeister, no se pre-
sentaron inconvenientes relacionados con 
el buen funcionamiento de las diferentes 
características de la aplicación. La interfaz 
principal y la interfaz de diseño ofrecen 
a la vista la información necesaria para 
comprender el funcionamiento general 
de la plataforma. No obstante, nos resul-
ta importante mencionar que considera-
mos que la manera de agregar conceptos 
e ideas, así como las conexiones entre estos 
nos han resultado algo difícil de compren-
der. Estimamos que, para un buen uso de 
la herramienta de diseño para creación 
de mapas mentales, es necesario practicar 
previamente a la realización de un mapa 
a fin de comprender el funcionamiento de 
las diferentes opciones, ya que algunas ac-
ciones requieren de tiempo para dominar 
su uso y agilizar el proceso de edición. Por 
ejemplo, los globos de conceptos no pue-
den moverse libremente para ser organiza-
dos como en otros programas de diseño en 
donde se desplazan mediante el arrastre de 
los objetos. Sin embargo, es nuestro deber 
indicar que esta opinión se construye con 
base en la experiencia que hemos tenido 
con esta y otras herramientas y en ningún 
momento corresponde a una verdad abso-
luta. Dicho esto, los usuarios (estudiantes y 
profesores) serán quienes determinen si la 
propuesta de diseño dirigido les convence o 
no en función de sus intereses académicos.

Por otra parte, consideramos que Mind-
meister en su versión básica puede resultar 
limitado para el trabajo colaborativo y la 
gestión de mapas en las clases. En esta ver-
sión el usuario solamente puede crear tres 
mapas. La exportación para la creación 
de archivos se limita a texto y al formato 
de la compañía y no se dispone de un chat 
para la discusión síncrona a distancia. Esta 
situación podría desmotivar su uso, pues al-
gunos usuarios en la actualidad están acos-
tumbrados a mayores prestaciones y para 
acceder a mejores condiciones de trabajo 
en Mindmeister se requiere de una cuota que 
amplíe los beneficios. 

Microsoft Teams
Descripción general. Microsoft Teams es una 
plataforma digital para la gestión de equi-
pos de trabajo que tiene como objetivo el 
intercambio de información en una inter-
faz virtual que posibilita la comunicación 
a distancia en texto, audio y video. En su 
versión gratuita el sistema permite un gran 
número de funciones para el trabajo cola-
borativo: envío y recepción de mensajes de 
manera ilimitada, acceso de invitados, tra-
bajo con hasta trecientos usuarios, acceso 
a aplicaciones de Office, videoconferencia, 
pantalla compartida, entre otros. Para po-
der hacer uso de sus diferentes funciones, 
se requiere de una cuenta de correo de la 
compañía Office 365 y el llenado de un for-
mulario para el registro de la institución o 
grupo de trabajo. Dicho esto, es importan-
te aclarar que para poder hacer uso de las 
funciones de Microsoft Teams como miem-
bros de los grupos, se necesita que las cuen-
tas dispongan de una membresía de Office 
365 para instituciones u organizaciones 
(Microsoft Teams, 2018). 
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El sistema en cuestión permite editar 
las opciones para facilitar y controlar la co-
municación digital en los espacios de traba-
jo mediante la configuración de una gran 
variedad de apartados: privacidad, notifi-
caciones, permisos, sonido, idioma, roles, 
etc. En relación con su interfaz y funciones, 
consideramos que las opciones y la disposi-
ción de la interfaz resultan comprensibles 
desde su primer ingreso. La pantalla se 
organiza en tres apartados principales. El 
primero, encontrado en la parte izquierda 
de la interfaz, corresponde al menú de des-
plazamiento entre las pantallas de trabajo 
de las funciones generales de la aplicación: 
actividad, chat, equipos, reuniones, archivos 
y tareas. El espacio siguiente permite ges-
tionar los equipos para que el usuario cree 
los mismos y los canales que les pertene-
cen. Un tercer apartado de mayor tamaño 
(en la parte central) corresponde al espa-
cio de trabajo en donde se verán todas las 
publicaciones para cada grupo y se podrán 

realizar los aportes de tipo: texto, audios, 
imágenes, videos, emojis, adhesivos, entre 
otros (ver figura 9).

Dicho lo anterior, cabe subrayar que la 
interfaz tiene como base el uso de discusio-
nes o chats para el trabajo colaborativo, es 
decir, la mayoría del trabajo se centra en 
el envío de publicaciones, mensajes y con-
tenidos en un espacio (el tercer apartado 
antes mencionado) en donde los miembros 
pueden participar en las publicaciones 
realizando comentarios. De esta forma, la 
aplicación se centra en el trabajo colabo-
rativo; igualmente, la participación de los 
miembros se realiza mediante el acceso a 
los canales en cada grupo con las aporta-
ciones que se generan en los mismos.

 En cuanto a sus funciones y aplica-
ciones didácticas, rescatamos que Microsoft 
Teams ofrece una extensa gama de posibi-
lidades en lo que se refiere al intercambio 
de archivos digitales en la Web. Mediante la 
gestión de grupos de trabajo, los usuarios 

Figura 9
Interfaz de trabajo en Microsoft Teams
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pueden intercambiar una extensa variedad 
de archivos para construir proyectos en co-
laborativo sin limitaciones en lo que se re-
fiere a la discusión y al envío de materiales 
multimedia. Además, la aplicación dispone 
de un espacio de chat para la comunicación 
síncrona, un espacio para la creación de 
Wikis, necesarios en el trabajo colaborativo 
en línea y la posibilidad de instalar aplica-
ciones externas que enriquezcan la dispo-
nibilidad tecnológica en la plataforma (ver 
captura 10). 

En resumen, Microsoft Teams, desde 
nuestra perspectiva y experiencia en el es-
tudio de recursos tecnológicos, es una pla-
taforma completa enfocada en el trabajo 
colaborativo en línea para docentes y estu-
diantes que favorece el trabajo colaborativo 
en una interfaz que posibilita la integración 
de la mayoría de las herramientas de uso 
común en un espacio de trabajo simple y 
altamente funcional en lo que se refiere a la 
comunicación actual en entornos seguros. 

Figura 10
Interfaz de trabajo en Microsoft Teams

Uso en actividades colaborativas en la enseñanza 
de lenguas. En cuanto al trabajo colaborativo 
en la enseñanza de lenguas mediante el uso 
de Microsoft Teams, creemos que esta aplica-
ción ofrece el espacio ideal de trabajo para 
la realización de actividades didácticas que 
impliquen al estudiante en el desarrollo de 
proyectos de investigación. Esta aplicación 
ofrece todas las facilidades para la comu-
nicación y el intercambio de archivos en 
entornos privados para favorecer el trabajo 
entre pares de manera completa median-
te el uso de las diferentes aplicaciones de 
Office que en algunos casos forman parte 
de la vida cotidiana de los estudiantes. En 
este espacio se podrían dar discusiones en 
la lengua meta que evidencien el desarrollo 
lingüístico de lo estudiantes, por ejemplo, 
pedir que en grupos se realicen indaga-
ciones sobre una cultura y se recolecte in-
formación para la construcción de un po-
sible proyecto en la clase. Además, con la 
herramienta para wikis, se podría trabajar 
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la redacción escrita en lengua extranjera 
en un espacio que evidencie el trabajo de 
cada integrante facilitando la revisión, el 
intercambio y la comunicación, buscando 
aumentar el interés y la participación de 
los estudiantes gracias al uso de un entorno 
innovador. En los estudios realizados por 
Emively, Faylenys y Lidia (2009) se pudo 
observar un aumento de la motivación y 
una mejora de la ortografía y de la sintaxis 
en las producciones escritas en el aprendi-
zaje del inglés.  Los docentes de lengua 
extranjera pueden promover, a través de 
esta herramienta, actividades en clase que 
impliquen el uso de laboratorios de cóm-
puto para fomentar actividades en donde 
dos o más estudiantes trabajen en una in-
vestigación o en una redacción escrita in 
situ. Por ejemplo, en el caso de la Simulación 
Global en clase de lengua, se podría utilizar 
la herramienta de wiki para la creación de 
una monografía en colaborativo sobre el 
entorno implicado en la situación proble-
mática de la técnica didáctica. Mediante 
la interfaz, el docente puede supervisar en 
todo momento el trabajo en cada equipo 
desde su equipo principal de trabajo.

En relación con los elementos y com-
petencias ideales para el trabajo en grupos, 
estimamos que Microsoft Teams podría res-
ponder de manera pertinente a las nece-
sidades esenciales para la colaboración en 
lo que se refiere a la interactividad, sincro-
nicidad y negociabilidad (Álvarez y Bassa, 
2013) y abonar en el desarrollo de los cinco 
elementos básicos para este tipo de trabajo 
(Pérez-López, 2014; Collazos y Mendoza, 
2006; Johnson y Johnson, 1999).

Inconvenientes encontrados. Durante las dife-
rentes pruebas realizadas con las herra-

mientas de Microsoft Teams, no encontramos 
inconvenientes mayores para que los usua-
rios puedan integrar adecuadamente esta 
aplicación en sus actividades colaborativas 
en clase de lengua. Sin embargo, resulta 
importante destacar ciertos elementos que, 
en algunos casos, podrían complicar una 
integración rápida de la herramienta. Di-
cho esto, rescatamos los siguientes puntos:

En primer lugar, consideramos que Mi-
crosoft Teams es una herramienta compleja 
que requiere de un estudio cuidadoso de sus 
diferentes funciones. Al ser una plataforma 
que permite la incorporación de un gran 
número de herramientas de Office, así como 
herramientas externas, para el uso de todos 
los beneficios se necesita un cierto tiempo 
de práctica y estudio para el dominio de las 
diversas posibilidades de gestión y comu-
nicación. Ante esta situación, es probable 
que algunos usuarios sin experiencia en 
herramientas de Office Online necesiten revi-
sar guías y tutoriales que les ayuden a com-
prender de mejor manera las posibilidades 
y alcances de la aplicación en cuestión.

En segundo lugar, es importante se-
ñalar que para hacer uso de las distintas 
funciones de Microsoft Teams es necesario 
disponer de una cuenta educativa o de or-
ganización. Esta situación limita el uso de 
la aplicación en instituciones registradas en 
Office, por lo que no todos los maestros pue-
den aprovechar las ventajas de esta aplica-
ción en sus diferentes instituciones labora-
les. Además, consideramos que, para tener 
un mejor uso de las funciones, es necesario 
que todos los miembros (alumnos y profe-
sores) de la institución registrada conozcan 
las funciones y estén dados de alta en la 
aplicación para tener una mejor gestión y 
comunicación en la creación de equipos de 
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trabajo, situación que requiere de una in-
versión de tiempo considerable para poder 
aprovechar completamente el potencial de 
esta herramienta.

Conclusiones 
A partir de las experiencias y resultados 
obtenidos en este trabajo, hemos logrado 
constatar que existe un gran número de po-
sibilidades didácticas en lo que se refiere a 
recursos digitales para el trabajo colabora-
tivo en clase de lengua. Con la indagación 
realizada previamente a nuestro análisis, 
hemos logrado rescatar información gene-
ral sobre treinta recursos que responden a 
diferentes necesidades educativas para la 
integración de los elementos básicos para 
las actividades colaborativas. 

Esta información, además de mostrar 
en cierta medida la disponibilidad actual en 
materia tecnológica, nos permite también 
obtener un referente sintético de algunos 
instrumentos utilizables para los docentes 
en la implementación de la colaboración 
en clase de lengua. Aunque somos cons-
cientes de que esta información solo mues-
tra una pequeña parte de la disponibilidad 
en materia de tecnología digital aplicable 
en contextos educativos, los resultados de 
este trabajo coadyuvan a una posible apro-
piación de los medios por parte de los in-
vestigadores o docentes interesados en el 
tema para que estos dispongan de mayor 
información aplicable a nuevas investiga-
ciones o experiencias docentes que permi-
tan de alguna manera ampliar el campo de 
conocimiento en la materia. 

Con respecto al estudio de las herra-
mientas Remind, Padlet, Mindmeister y Micro-
soft Teams, el análisis aquí expuesto ha per-
mitido esclarecer algunas funcionalidades y 

posibles usos de cada instrumento. Esto ha 
tenido el propósito de ofrecer un referente 
práctico que permita tanto a estudiantes 
como profesores tener mayor conocimien-
to sobre la posible aplicación de cada ins-
trumento en su situación académica, consi-
derando también los inconvenientes que se 
pudieran presentar mediante su uso. 

En síntesis, podemos afirmar que la 
disposición en materia de recursos digitales 
para el desarrollo de actividades colaborati-
vas es extensa y variada. En la Web se pueden 
encontrar de manera gratuita herramientas 
que facilitan el trabajo colaborativo en en-
tornos digitales respondiendo a necesidades 
de interacción y comunicación (Remind), de 
cooperación e interdependencia (Padlet y 
Microsoft Teams) y de creación de materiales 
visuales (Mindmeister), entre otras (tabla 2).

Para concluir, es importante considerar 
que este trabajo representa un pequeño 
aporte al ámbito de la tecnología educa-
tiva. Somos conscientes de que la infor-
mación aquí expuesta es solo una peque-
ña contribución al ámbito que podría ser 
considerada como el primer paso para el 
análisis de recursos digitales. Estimamos 
que más estudios deberían realizarse con 
el objetivo de experimentar en entornos 
determinados que permitan exponer los 
logros o defectos en el aprendizaje deseado 
con cada recurso tecnológico utilizado. 
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