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RESUMEN 

La enseñanza del imperativo en italiano requiere sensibilizar a sus estudiantes 
sobre algunos aspectos pragmáticos, tales como elementos paralingüísticos y 
cinésicos propios de la cultura italiana. Si dichos elementos no son abordados 
apropiadamente, pueden conducir a los estudiantes a una interpretación errónea 
de los mensajes producidos por los nativohablantes de esa lengua. En este trabajo 
se presenta la investigación realizada con un grupo de estudiantes de un curso 
curricular de italiano intermedio de una universidad pública mexicana del centro 
del país. Dicha investigación se llevó a cabo durante la enseñanza del imperativo 
del italiano en una serie de sesiones de lengua extranjera. Dentro de las sesiones 
del marco de la investigación, se realizaron actividades que pretendían sensibilizar 
a los estudiantes sobre algunos aspectos pragmáticos, tales como elementos 
paralingüísticos y cinésicos involucrados en el imperativo de la lengua italiana. 
Además, el uso de la cortesía formó parte de la interpretación de los mensajes 
realizados por los nativohablantes del italiano cuando usan este modo gramatical. 
Al realizar el análisis del discurso de los participantes durante una entrevista, se 
observó que, a través de la exposición a materiales sobre el imperativo (videos, 
audios y hojas de trabajo donde se evidencia la pragmática del imperativo), 
mostraron la adquisición de conciencia metapragmática. Los resultados mostraron 
que los estudiantes generaron un desarrollo de conciencia metapragmática, lo cual 
nos llevó a realizar una propuesta didáctica relativa a la enseñanza de los 
aspectos culturales relacionados con la enseñanza de lenguas, cuya finalidad es, 
propiciar que la cultura adopte un rol protagónico dentro de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje en las aulas de lenguas extranjeras.  

Palabras clave: cortesía, imperativo, propuesta didáctica, conciencia 
metapragmática, italiano.  
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ABSTRACT 

Teaching the imperative in Italian requires making your students aware of some 
pragmatic aspects, such as paralinguistic and kinetic elements typical of the Italian 
culture. If these elements are not properly addressed, they can lead students to 
misinterpret the messages produced by native speakers of that language. This 
paper presents the research carried out with a group of students from an 
intermediate Italian curricular course at a Mexican public university in the center of 
the country. This research was carried out during the teaching of the Italian 
imperative in a series of foreign language sessions. Within the sessions of the 
research framework, activities that aimed to sensitize students about some 
pragmatic aspects were carried out, such as paralinguistic and kinetic elements 
involved in the imperative of the Italian language. In addition, the use of politeness 
was part of the interpretation of messages made by native Italian speakers when 
they use this grammatical mode. When analyzing the discourse of the participants 
during an interview, it was observed that, through exposure to materials on the 
imperative (videos, audios and worksheets where the pragmatics of the imperative 
is evidenced), they showed the acquisition of metapragmatic awareness. The 
results showed that the students generated a development of metapragmatic 
awareness, which led us to make a didactic proposal related to the teaching of 
cultural aspects related to language teaching, the purpose of which is to encourage 
culture to adopt a leading role within of the teaching and learning processes in 
foreign language classrooms. 
 
Key words: politeness, imperative, didactic proposal, metapragmatic awareness, 

Italian. 
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I. INTRODUCCIÓN 

1.1 Enseñanza/aprendizaje de lenguas extranjeras 

El aprendizaje de una lengua extranjera se basa en adquirir su gramática, su 

vocabulario, su sistema fonético o habilidades productivas y receptivas, así como 

las competencias culturales necesarias para que un hablante de la lengua pueda 

convivir dentro del contexto de uso de la lengua extranjera sin obstáculos. De esto 

se encarga la pragmática, cuya misión es ―comprender el funcionamiento 

significativo del lenguaje como un proceso dinámico que opera en las relaciones 

de contexto-estructura a varios niveles de saliencia‖ (Verschueren, 2002). La 

cultura forma parte explícita e implícita en la enseñanza dentro de las aulas de 

lengua extranjera. Su enseñanza, paralelamente a la de los contenidos 

gramaticales, fonéticos o de vocabulario, es esencial para lograr que los 

estudiantes aprendan a desenvolverse dentro de la lengua que están estudiando. 

Para hablar de la enseñanza de lenguas, es necesario hablar de su 

pertinencia en las aulas. La importancia que la enseñanza y el aprendizaje de 

lenguas extranjeras en el contexto académico a nivel superior en México ha 

adquirido en los últimos años es evidente; no solo porque las lenguas favorecen la 

oportunidad de conseguir mejores empleos, sino porque también aumentan la 

probabilidad de una movilidad académica y de tener acceso a un intercambio de 

saberes con otras culturas. De acuerdo a la Organización de las Naciones Unidas 

para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés) 

(2003), el significado de una educación de calidad para todos implica considerar la 

gran variedad de lenguas y culturas que existen e interactúan en las sociedades 

de hoy en día. Lo anterior se está implementando en respuesta a una realidad de 

nuestros tiempos, es decir que ―en muchos países del mundo, la educación se 

imparte en contextos plurilingües‖ (UNESCO, 2003). La enseñanza plurilingüe, de 

acuerdo a la UNESCO, se refiere al ―uso de por lo menos tres lenguas en la 
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educación: la lengua materna, una lengua regional o nacional y una lengua 

internacional‖ (UNESCO, 2003: 18). Las lenguas extranjeras, maternas y 

regionales no solo son un instrumento de comunicación, sino que proporcionan 

una identidad cultural fundamental para enriquecer al ser humano tanto en su 

calidad como individuo como en su calidad de integrante de una comunidad. 

Para que el aprendizaje de una lengua extranjera sea significativo y lleve a 

los estudiantes a cumplir con los objetivos educativos, no solo de las instituciones 

sino también personales, es necesario que el aprendizaje no se base solamente 

en el aprendizaje de la gramática, el vocabulario, el sistema fonético o las 

habilidades productivas y receptivas, sino que se considere la enseñanza de las 

competencias culturales necesarias para que un hablante extranjero de un idioma 

pueda convivir sin obstáculos dentro del contexto de uso de lengua extranjera 

(―LE‖ a partir de este momento). De esto se encarga la pragmática, ―el término 

pragmática cubre tanto los aspectos de la estructura del lenguaje dependientes del 

contexto como los principios de uso del lenguaje y la comprensión que tienen poco 

o nada que ver con la estructura lingüística‖ (Levinson (1983) en Verschueren, 

2002). Por esta razón es necesario que la pragmática forme parte explícita e 

implícita dentro de las planeaciones de clase de lengua extranjera. Su enseñanza, 

paralelamente a la de los contenidos lingüísticos, es esencial para lograr que los 

estudiantes aprendan a desenvolverse dentro de la lengua que están estudiando 

como parte de su formación en las competencias interculturales que deben 

poseer. 

1.2 Enseñanza/aprendizaje del imperativo del italiano en clase de italiano como 

lengua extranjera  

En este trabajo de investigación se presentan y discuten los hallazgos derivados 

de una investigación enfocada en estudiar las reflexiones metapragmáticas 

relativas al aprendizaje del imperativo en italiano dentro de los cursos curriculares 

de italiano de un centro de lenguas de una universidad pública mexicana. Los 
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resultados son fruto del análisis de los datos obtenidos a partir de actividades 

didácticas específicamente planeadas, así como también de evaluaciones y 

entrevistas realizadas a los participantes durante el proceso. Para las actividades 

pedagógicas se seleccionaron materiales como vídeos, audios y hojas de trabajo, 

a fin de generar en los estudiantes una reflexión sobre el uso de la lengua y sus 

componentes culturales (reflexión metapragmática).  

El estudio de una lengua, como se ha mencionado previamente, no se limita 

únicamente al aprendizaje de su gramática, sino que implica la adquisición y 

desarrollo de un abanico de competencias necesarias para que un hablante 

extranjero pueda coexistir dentro un contexto donde se habla la lengua meta y 

volverse autónomo usando la lengua. El estudio del imperativo en italiano provoca 

cortes de comunicación en los estudiantes mexicanos, ya que éste se utiliza de 

una forma que en español de México puede malinterpretarse. Lo anterior causa 

que el/la hablante mexicano se sienta ofendido ante el tono perentorio con el que 

los italianos utilizan este modo verbal. En general, en español, se tiene la creencia 

de que el imperativo tiene una función única, que es la de dar órdenes con un 

objetivo directivo. La palabra imperativo deriva del latín imperare que significa 

"ordenar". En realidad, no sólo sirve para esto, tiene otras funciones mucho más 

usadas en la comunicación cotidiana" (Bailini, 2005: 92). En italiano el imperativo 

va más allá de una orden; de hecho ―según la definición del Gran Diccionario 

Italiano de Tullio de Mauro ―Imperativo es un modo verbal que expresa orden o 

también consejo, invitación, petición, etc.‖ (Klímová, 2004: 85). Cuando se 

empieza a enseñar el imperativo en italiano, los estudiantes mantienen la creencia 

implícita de que su uso es únicamente el de ordenar. Sin embargo, este modo 

verbal también cuenta con otros usos, y cuando los estudiantes se ven expuestos 

a éstos, empiezan a manifestar confusiones al momento de intercambiar mensajes 

en imperativo con los nativohablantes. Éste es un problema meramente 

pragmático. 
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1.3 Planteamiento del problema 

En italiano podemos encontrar situaciones comunicativas como la siguiente:  

Venditore a cliente: ―Non compri questo modello. Prenda l‘altro, signore, è più 

economico". 

[(En una agencia de automóviles) Vendedor a cliente: ―No compre este modelo señor, 

llévese el otro, es más económico]‖. 

De primera mano, esta frase no implicaría mayor problema para los aprendices de 

italiano si se encontrara en un texto cualquiera; pero si a este ejemplo le sumamos 

los complementos paralingüísticos de la voz y los de la cinésica de los gestos, 

obtendremos entonces un enunciado que provoca que los estudiantes, si no están 

conscientes de que en italiano se trata de un consejo y no de una orden, se 

sientan agredidos o con una imposición. Durante la investigación, se observó que 

los estudiantes tienden a reaccionar negativamente ante una enunciación de este 

tipo, ya que, al recibir una orden de parte de un desconocido (en este caso, un 

vendedor), la interpretan como una descortesía, cuando, según las costumbres de 

la pragmática del italiano, se trata solamente de un consejo cotidiano formulado 

usando el imperativo. 

1.4 Justificación 

La relevancia de esta investigación yace al dar cuenta de las reflexiones 

metapragmáticas de los participantes en este estudio, ya que se presenta como 

una propuesta didáctica que complementa la formación de los estudiantes de 

lenguas extranjeras. Es necesario que los y las docentes de lengua estén 

conscientes sobre la importancia de enseñar la lengua paralelamente con su 

cultura. Uno de los aspectos relevantes en las culturas es la adquisición de la 

competencia paralingüística y cinésica. Según el MCER (2001), los usuarios 

deben tener presente y determinar qué comportamientos paralingüísticos de la 

lengua meta reconocerán y comprenderán, cómo se les capacitará para ello o qué 
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se les exigirá al respecto. La enseñanza de estos aspectos dentro de la lengua  

italiana resulta importante ya que se transmiten un gran número mensajes 

verbales usando sonidos extralingüísticos acompañados de lenguaje corporal y 

cualidades prosódicas que forman parte de la cultura de la lengua estudiada.  

Por otro lado, otro elemento sociocultural importante es la cortesía, dichas 

normas proporcionan una de las razones más importantes para  evitar la 

interpretación literal de los mensajes. De acuerdo al MCER (2001), dichas normas 

varían de una cultura a otra y son una fuente habitual de malentendidos 

interétnicos. El uso y entendimiento de la cortesía dentro de la lengua estudiada 

representa una habilidad importante ya que de esta forma podemos asegurar que 

los y las usuarios convivan dentro de ésta de forma natural. 

La aplicación de esta propuesta recae directamente en las aulas de lenguas 

extranjeras, tanto en profesores como en estudiantes. Por un lado, los y las 

maestros de lenguas, a través de esta investigación, podrán comprender la 

importancia de la enseñanza de los aspectos paralingüísticos y cinésicos, así 

como las normas de cortesía dentro de sus aulas. Y por el otro lado, los y las 

usuarios de la lengua extranjera tendrán un desempeño de la lengua más 

eficiente, mismo que les permitirá coexistir con los nativohablantes de forma más 

significativa y trasparente. Todo esto a través de un  mejor aprovechamiento de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje de la lengua extranjera para reflexionar 

sobre su propia lengua, cultura y sus usos para una mejor apropiación de la 

lengua estudiada, evitando choques culturales, interferencias y generando un uso 

más auténtico de la lengua extranjera, lo que permitirá al estudiante adquirir 

competencias que se puedan poner en práctica en contextos reales de la lengua 

meta.  

Por último, el estudio de la conciencia metapragmática es crucial para 

entender el comportamiento verbal de los hablantes de las lenguas extranjeras 

que enseñamos. Como cualquier otro tipo de acción social, las lenguas siempre se 
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prestan a ser interpretadas por los actores envueltos en cualquier tipo de 

comunicación. Éstos proporcionan los significados e interpretaciones que 

necesitan ser descritos, explicados y practicados en las aulas de lengua 

extranjera. 

1.5 Preguntas de investigación 

A partir del problema planteado y para dirigir el rumbo de este trabajo, se realizan 

las siguientes preguntas: 

¿Cómo se desarrollarían los estudiantes, si se enseñara el imperativo tomando en 

cuenta la enseñanza explícita e implícita de los aspectos pragmáticos a través de 

materiales que favorezcan la adquisición de dicha competencia? 

Una vez revisados los materiales y tras haber explicitado la pragmática del 

imperativo, ¿qué tipo de respuestas generarían los participantes al elicitar su 

reflexión en cuanto a los usos del imperativo? 

¿Qué aportaría a los estudiantes si los materiales les llevaran a obtener una 

conciencia metapragmática en el aprendizaje del imperativo en italiano?  

1.6 Supuestos 

Los supuestos se desprenden directamente de las preguntas de investigación a 

las que se desea dar respuesta en este estudio: 

Se espera que los y las docentes de lengua extranjera, al enseñar la pragmática, 

sus estudiantes sean capaces de desenvolverse libremente en distintos ambientes 

de la lengua meta. En el caso del imperativo, al ser un modo verbal que causa 

confusión y problemas pragmáticos de comunicación entre los aprendices de 

italiano y los nativohablantes, se aspira a que estos problemas disminuyan y 

pueda existir una comunicación más auténtica.  
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1.7 Breve descripción de la metodología y de los participantes 

Para responder a las preguntas anteriores, se decidió elaborar una secuencia 

didáctica con materiales prediseñados sobre el imperativo en italiano. Dentro de 

las pruebas de pilotaje y de la fase de recolección de datos, se trabajó con dos 

grupos de italiano, ambos de nivel intermedio. Los dos grupos poseían un ―nivel 

B2‖ de acuerdo al Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (de 

ahora en adelante nos referiremos a éste como MCER) y según el nivel de 

estudios que cursaban actualmente en italiano. Una vez seleccionados los 

participantes, se aplicaron las actividades pedagógicas enfocadas en el imperativo 

teniendo en cuenta los referentes teóricos relativos al estudio de la pragmática y, 

al mismo tiempo, se tuvieron en cuenta las normas culturales relativas a la 

cortesía vigentes tanto en México como en Italia, con el propósito de favorecer una 

comprensión comparativa de los fenómenos en estudio.  

1.8 Estructura de la tesis 

Este trabajo se compone de siete apartados, además de la introducción y las 

referencias bibliográficas, los cuales serán descritos de forma breve a 

continuación.  

En el apartado dos se presentan los antecedentes encontrados sobre dos 

investigaciones relacionadas a la conciencia metapragmática y una más relativa a 

un análisis contrastivo de la cortesía entre el español y el italiano. En la sección 

tres se expone el marco teórico donde se hace un análisis conceptual y teórico de 

los principales temas que inspiran este trabajo como las teorías de adquisición del 

lenguaje y de segundas lenguas, teorías sociolingüísticas, la competencia 

sociolingüística, el Marco Común Europeo de Referencia, la pragmática y sus 

diferentes ramas, la comunicación no verbal y los sistemas paralingüísticos y 

cinésicos, la cortesía y cómo conviven todos estos elementos teóricos dentro de la 

práctica cotidiana en las aulas de lengua extranjera. En el capítulo cuatro se 
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plantean los objetivos de la investigación. En el apartado cinco se mencionan los 

procedimientos llevados a cabo durante la investigación así como la descripción 

de los participantes e de los instrumentos utilizados. En el sexto se realiza el 

análisis de los datos que da pie al sexto apartado donde se discuten los resultados 

para cerrar en el apartado siete donde se hacen las conclusiones respectivas de la 

investigación y se habla finalmente de los trabajos futuros que se pueden derivar a 

partir de esta investigación. En el apartado posterior a las referencias bibliográficas 

se incluyen los anexos pertinentes a la investigación, por ejemplo, la secuencia 

didáctica que se utilizó, así como las hojas de trabajo usadas en la recolección de 

datos, la guía de preguntas usadas en la entrevista al grupo focal, la encuesta 

realizada al inicio de la investigación y el formato de codificación usado para el 

análisis del discurso.                                             
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II. ANTECEDENTES 

La construcción de los presentes antecedentes está vinculada con el siguiente 

campo de investigación: la pragmática aplicada en la enseñanza de lenguas. A 

partir de esta limitación, se ha realizado una recopilación de estudios en casos de 

datos y sitios web para conocer los estudios que han incursionado en este campo 

investigativo y determinar las conclusiones a las cuales han llegado.   

 Con base en esta revisión de la literatura surgió el limitante de no contar 

con investigaciones más cercanas a los temas tratados en esta tesis, sin embargo, 

como podrá verse, el campo de estudio de la pragmática en la enseñanza de 

lenguas permitió realizar una aproximación bastante cercana al tema de interés. 

Se encontró una investigación relacionada con la adquisición de la 

conciencia metapragmática en aprendices estudiando en el extranjero titulada 

―Assessing Development of Meta-Pragmatic Awareness in Study Abroad‖ llevada a 

cabo por Celeste Kinginger y Kathleen Farrell (2004). El objetivo de esta 

investigación fue evaluar la adquisición de la competencia pragmática de los/las 

estudiantes que se encontraban en el extranjero en un contexto de  inmersión del 

francés. El estudio dedica una sección a la explicación de las formas de dirigirse a 

las personas en un ambiente francés, haciendo especial énfasis en el uso de ―tu‖ y 

―vous‖. Las autoras aseguran que, en otros estudios llevados a cabo previamente, 

la forma de dirigirse a otros se aprende en la adquisición de la lengua pero 

también en la socialización de la misma. En dichos estudios, los participantes 

desarrollaron una gran conciencia sobre cómo dirigirse a otros, así como la 

habilidad de escoger la forma adecuada. 

Los datos fueron obtenidos a través de un examen previo al estudio y una 

entrevista donde les presentaban seis situaciones a los/las participantes y éstos 

tenían que elegir qué forma era más adecuada usar ―tu‖ o ―vous‖. El análisis 

demuestra dos cosas: a) muchos estudiantes suelen evitar el uso de estructuras 
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informales aunque sean estructuras conocidas por ellos y b) otros emplean una 

gran variedad de formas estructurales pero en contextos o formas interpretadas 

como inapropiadas por otros hablantes más experimentados. Los hallazgos 

demostraron que los datos obtenidos del desempeño no son suficientes para 

evaluar la capacidad o conocimientos de los alumnos, ni ofrecen información 

sobre los procesos de desarrollo que conducen a la conciencia de las 

características sociolingüísticas variables de los estudiantes de una segunda 

lengua. 

 Otra investigación relacionada con la cortesía lleva por título ―Análisis 

contrastivo y cortesía: ―¿El cómo se dice algo es más importante que lo que se 

dice?‖ de Silvia Betti (2010). Como el nombre lo anticipa, la cortesía es un 

elemento importante, la cual, según la autora, se presenta a través de acciones 

verbales y no verbales dentro de las estrategias comunicativas. Dentro del estudio 

se analizan los saludos usados en conversaciones telefónicas en italiano y en 

español. Los saludos incluyen selecciones de registro, apropiación y familiaridad 

con los elementos culturales que caracterizan a las comunidades lingüísticas y 

culturales del español y el italiano. El objetivo principal del análisis era resaltar 

esos elementos de interacción que pueden permitir a los estudiantes italianos del 

español usar distintas rutinas conversacionales así como estrategias de la cortesía 

en sus llamadas telefónicas.  

 La pragmática tiene un peso importante en esta investigación, se discute de 

forma general ligándola a la cortesía y recalcando la importancia de proporcionar a 

los/las estudiantes estrategias conversacionales de cortesía que resulten en un 

cumplimiento efectivo de los objetivos comunicativos. 

 Los resultados aseguran que en España, las aperturas de las 

conversaciones telefónicas informales suelen ser más directas y concretas que las 

italianas siendo socialmente aceptada una fórmula de apertura como ―¿Está 

Luis?‖, sin anunciarse, y cuya tácita existencia regula los intercambios dialógicos, 

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



11 

 

y presentan un uso extendido del tuteo. Así, se puede mostrar confianza y 

familiaridad a través de expresiones y contenidos pertenecientes a un registro 

informal. Mientras que en las aperturas de llamadas informales italianas, en 

cambio, se puede usar el equivalente del exordio español ―C‘è Luigi? (―¿Está 

Luis?‖)‖, pero el hecho de no identificarse al principio del acto comunicativo, 

admisible actualmente en España, produciría en Italia una situación de irritación, 

fastidio, molestia, en el interlocutor, ya que, normalmente, quien llama se identifica 

desde el principio, siguiendo un modelo prototípico de diálogo telefónico. 

 Dentro del estudio se dedica una parte a la propuesta didáctica de parte de 

la autora a los/las maestros de lengua. Aconseja utilizar conversaciones 

telefónicas dentro de las aulas para enriquecer y hacer eficaz y productivo el 

aprendizaje. De igual forma se invita a la elaboración de materiales didácticos a 

partir de conversaciones telefónicas reales o a llevar a cabo simulaciones de 

llamadas. Todo esto con el propósito de enriquecer las experiencias de 

aprendizaje de los/las aprendices. 
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III. MARCO TEÓRICO 

En esta sección se exploran el marco referencial y las consideraciones teóricas del 

tema de investigación. Se hace un recorrido por las ideas y teorías que han dado 

lugar a la investigación de la pragmática en general hasta la pragmática 

interlingüística y la conciencia metapragmática. Lo anterior sirve para presentar los 

fundamentos teóricos del presente estudio. 

3.1 Teorías de adquisición de segundas lenguas desde una perspectiva social 

A través del tiempo, los seres humanos hemos estado interesados en el 

aprendizaje de lenguas que nos permitan cumplir con una serie de objetivos, 

motivaciones y deseos. Ya sea desde lo económico, laboral o por placer, las 

lenguas han representado una oportunidad de conocer nuevas culturas y entender 

diversas formas de interpretación del mundo, permitiéndonos concebirnos y 

entendernos como seres más humanos. Desde esta afirmación, podemos 

entender la razón por la cual el área de adquisición de lenguas ha sido estudiada 

anteponiendo el objetivo de obtener respuestas a cómo aprendemos y cómo 

aprendemos mejor. 

Fue a comienzos del siglo XX que grandes exponentes de la Lingüística 

como Chomsky llevaron a cabo los estudios que abrieron el camino de lo que hoy 

conocemos como ―Adquisición del Lenguaje‖. Noam Chomsky es un representante 

de las teorías innatas de adquisición del lenguaje. Hay, sin embargo, otras 

posiciones respecto a la adquisición del lenguaje, como las de Jerome Brunner, 

quien prioriza el aspecto pragmático, o como la de Jean Piaget, quien prioriza el 

aspecto semántico. Para Vygotsky, por otro lado, el lenguaje, en su origen, es 

social, de acuerdo a la siguiente afirmación: ―Evidentemente, el lenguaje 

desempeña algún papel en la comunicación de aspectos tanto cognitivos como 

socio-afectivos con los demás‖ (Vygotsky citado en Arbe, 1988: 66). Así, Vygotsky 

(1988) destacó la importancia social del lenguaje y por consiguiente el fundamento 
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social de su adquisición ya que el desarrollo psicológico se produce en un proceso 

de evolución histórica y social idea que sitúa el estudio de los procesos cognitivos 

en el plano de relación con las influencias culturales y sociales. De acuerdo con 

este enfoque, es preciso reconocer que la adquisición del lenguaje es también un 

proceso social. 

Retomando esta idea, en este estudio vamos a enfocarnos en la 

perspectiva social de la adquisición de segundas lenguas, donde el aprendizaje y 

uso de la lengua se ven como un proceso que consiste en entender el propio 

aprendizaje lingüístico como una acción socializadora: por ejemplo, la adquisición 

de la cortesía o de los usos propios de las estrategias de conversación, se 

fundamentan en la práctica de una acción social dentro de un contexto 

determinado. Los elementos antes mencionados, tales como la cortesía, un 

fenómeno puramente pragmático, pueden ser adquiridos únicamente a través de 

las interacciones que acontecen entre un emisor y un receptor a través de la 

comunicación. 

De acuerdo a Moreno (2007), la adquisición de lenguas tiene tres 

elementos indispensables: la lengua meta, el aprendiz y el contexto. 

Enfocándonos más en este último, Moreno identificó dos elementos en la 

adquisición: los personales y los no personales. Dentro de los primeros, las 

características sociales de las personas que están inmersas dentro del 

aprendizaje de una lengua extranjera se encuentran simultáneamente 

adquiriéndola en distintos grupos sociales que pertenecen a una comunidad. En 

ellos se comparte la acción común de aprendizaje y el proceso de adquisición 

resulta de interacciones significativas. Por otro lado, de los elementos no 

personales resaltan los factores lingüístico-discursivos y los situacionales del uso 

de la lengua en contexto, las intenciones comunicativas, así como los registros 

que utilizan los actores dentro de un discurso. Las categorías sociales y 

contextuales pre-existentes tienen un rol importante dentro de la comprensión de 
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los participantes cuando interactúan. Así, el contexto se vuelve dinámico y 

emergente, donde los participantes son portadores de las categorías emergentes 

que se negocian dentro de las interacciones.   

3.2 Teorías sociolingüísticas interaccionistas de adquisición de segundas lenguas 

Una de las teorías sociolingüísticas de adquisición de segundas lenguas que tiene 

una gran relevancia dentro de este estudio es la interaccionista. El  enfoque  

interaccionista de la adquisición de lenguas extranjeras se interesa  

particularmente  en  el individuo como actor social que desarrolla competencias 

lingüísticas variables a través de su interacción con otros actores sociales. Como 

comentó Pekarek (2000), el enfoque interaccionista se basa en la idea de que la 

interacción social es constitutiva de los procesos cognitivos, incluso constructiva 

de los saberes y de las competencias del lenguaje, y de la identidad misma del 

estudiante. El aprendizaje de una lengua extranjera no puede por ende separarse 

de las relaciones interpersonales, de contextos de acción y de significados 

sociales. Las teorías interaccionistas de adquisición de segundas lenguas, 

conforme a Moreno (2007), intentan explicar la adquisición teniendo en cuenta que 

la interacción personal afecta a la percepción y la producción de la lengua 

adquirida y que, en su análisis, deben manejarse principios psico-socio-lingüísticos 

y pragmáticos. Tomando en cuenta esta perspectiva, el estudio que se llevó a cabo 

dentro de esta investigación cobra una importancia significativa, ya que se 

entiende que, durante la adquisición del italiano, la percepción y la producción se 

ven afectadas e influenciadas por las interacciones personales así que deben 

seguir principios al mismo tiempo psicolingüísticos y pragmáticos que 

complementen la adquisición de la lengua meta. 

Dentro de la adquisición de una lengua extranjera, otro aspecto a 

considerar para justificar la enseñanza de la pragmática es la existencia de los 

marcadores de relaciones sociales. Éstos están vinculados a cada sociedad y 

contexto y dependen de los interlocutores y las relaciones e interacciones que se 
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generen. Éstos se encuentran dentro de los estudios acerca de la cortesía, y sus 

normas son decisivas dentro de la adquisición de una segunda lengua. Los 

hablantes de una lengua extranjera deberían entonces adquirir un registro que les 

ayude a acceder a una comunicación socialmente adecuada teniendo cuidado con 

el manejo de elementos lingüísticos que den la pauta al uso de distintos registros. 

La información sobre lo que es correcto (o que no lo es), se encuentra dentro de la 

comunidad de la lengua meta y depende de las normas que rigen dentro de ella. 

La cultura asociada al aprendizaje de una lengua meta debe considerarse 

importante ya que ―la lengua es un modo de conocimiento, una manera de 

manifestar los contenidos o las significaciones culturales‖ (Arbe, 1988: 65). De 

igual forma, Koszla (1998) afirma que se debe priorizar la enseñanza de la cultura 

en la clase de lengua meta ya que parece indiscutible que la enseñanza de un 

idioma extranjero debe ser acompañada de la enseñanza de fenómenos y valores 

culturales característicos del país cuya lengua es el objetivo de enseñanza. Es por 

eso que es importante conocer y enseñar las normas sociales insertas dentro de la 

cultura, ya que los estudiantes ―suelen tener su propia visión de cómo funcionan 

las lenguas internamente y de lo que quieren aprender o adquirir (teoría popular 

de la lengua)‖ (Moreno, 2007: 66). 

La influencia de la cultura de la lengua materna cuando se aprende una 

lengua extranjera es predominante. Cardona (2012) asegura que  cuando se 

aprende un nuevo idioma, un nuevo lenguaje, se aprende una nueva forma de 

comunicación que incluye no sólo los símbolos y signos establecidos 

estructuralmente para producir sentidos, sino también todo un lenguaje corporal 

que puede afirmar o negar el proceso de comunicación con un solo gesto, una 

simple mirada o la ausencia de ciertos formalismos. Esto promueve la importancia 

que todo proceso de aprendizaje de una lengua extranjera debe estar permeado 

por la cultura de origen desde las primeras clases. 
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3.3 La competencia sociolingüística y el MCER 

Estos componentes de comunicación social y de orden interaccional se 

encuentran también explicados dentro de la competencia sociolingüística 

propuesta por el MCER. Es importante recordar que dicho documento rige las 

políticas lingüísticas de la Unión Europea desde el 2001 y es un referente para los 

docentes de lenguas para la planeación, la enseñanza, las prácticas y la 

evaluación de las lenguas alrededor del mundo. Su finalidad, de acuerdo al MCER 

(2002), es que el profesor de lengua extranjera tome en cuenta dentro de su 

enseñanza los marcadores lingüísticos de relaciones sociales, las normas de 

cortesía, las expresiones de la sabiduría popular, las diferencias de registro, el 

dialecto y el acento. La competencia sociolingüística desde la definición de 

Moreno (2007) es el conjunto de conocimientos y destrezas necesarias para 

alcanzar un uso de la lengua apropiado a un contexto social y a un entorno cultural 

determinado; se trata, pues, de la habilidad de usar una lengua de acuerdo con 

unas exigencias contextuales. Contextualizándonos en el área de enseñanza de 

lenguas, los profesores se han enfocado, principalmente y a través del tiempo, a la 

enseñanza de lenguas como un sistema de categorías y fórmulas que no inciden 

de forma significativa en un contexto más real dentro de los procesos de 

enseñanza-.aprendizaje. En la sociolingüística reside la importancia de cambiar el 

paradigma de enseñanza de lenguas uniendo sociedad y lengua. De acuerdo a 

Ayora (2017), la sociolingüística se entiende como la capacidad de adecuar las 

palabras a un contexto social específico donde se produce la comunicación, 

tomando en cuenta los usos y normas aceptados dentro de una comunidad social 

lingüística.   

3.4 La pragmática 

La competencia sociolingüística, de acuerdo a Leech (1983), está subordinada a 

una competencia más general de la pragmática. Entonces toda adquisición se 

realiza dentro de un contexto y la sociolingüística aporta un enfoque y sustento 
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teórico, metodológico y didáctico a una forma de entender el mundo de las 

segundas lenguas. Los y las estudiantes de una lengua extranjera deberán 

entonces aprender y ser sensibilizados en el entendimiento de los distintos 

contextos sociales donde se desarrolla la lengua estudiada y sobre cómo 

comunicarse apropiadamente respondiendo a las exigencias culturales. Esta 

recomendación se dicta desde el MCER.  

Reforzando esta idea, Betti (2010) comenta que, cuando los estudiantes 

aprenden una lengua, se les debe dotar con este tipo de conocimiento con la 

finalidad de que puedan interactuar eficazmente dentro de una comunidad. Para 

complementar esta idea, de acuerdo a (Hymes, 2005 citado en Betti 2010) los 

malentendidos se producen debido a las diferencias en las normas que se 

encuentran inmersas en las culturas como lo son las clases sociales, las 

variaciones locales y el sexo de los hablantes. Es por ello que es de suma 

importancia adecuar nuestros mensajes según la necesidad sociolingüística que el 

contexto nos impone. Así, la enseñanza de las manifestaciones socioculturales 

propias de una lengua, los contextos donde aparecen, la concientización en torno 

a la pragmática y el aprendizaje de la misma, no pueden pasar a segundo plano o 

a un solo breve momento pedagógico dentro del aula de lengua, sino todo lo 

contrario, debe estar presente en toda la enseñanza y tratarse cada vez que los 

textos y los materiales didácticos utilizados ofrezcan una oportunidad o un 

pretexto.   

Lo anterior lo justifica Macarena (2003) afirmando que, cuando se habla de 

lenguaje y su producción, nos referimos a la capacidad del ser humano para 

expresar su pensamiento y comunicarse. Entonces, ante esa primicia y ante el 

deseo de las personas de expresar sus pensamientos y comunicarse en la lengua 

estudiada, es importante guiarlas para que dicha comunicación suceda de la forma 

más fluida posible, para facilitar su desenvolvimiento en contacto con una nueva 

cultura. Cabe añadir que, el ser humano se caracteriza por la capacidad de 
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comunicase a través de distintos sistemas (gestual y escrito) y, a través de signos 

vocales (lenguaje oral), según una modalidad híbrida que le permite expresarse de 

una forma más libre y eficaz. Esto, sin duda, es un sistema más complejo que, 

dada la importancia de la enseñanza de estos aspectos culturales, debe ser 

considerado por los docentes tanto en el aula como durante las planeaciones.   

3.4.1 La pragmática, la pragmalingüística y la pragmática interlingüística 

Existen diversos puntos de vistas respecto al origen de la pragmática en la 

enseñanza de lenguas, hallazgos como los de Zamparelli (2017) en su tesis de 

maestría titulada ―La Pragmatica nella comunicazione interculturale‖. En este 

documento se habla de la enseñanza y aprendizaje de segundas lenguas y 

lenguas extranjeras, enfocándose especialmente en la relación entre lengua y 

cultura. Esto nos lleva al capítulo dedicado completamente a la pragmática donde 

se presentan sus orígenes. El término pragmática fue definido por primera por 

Charles Morris en 1938 basándose en la teoría de los signos de Charles Peirce de 

1931. Antes que la pragmática fuera estudiada como una disciplina, era 

considerada como ―el bote de basura‖ donde todos aquellos fenómenos que no 

podían ser explicados eran adheridos a esta ―nueva‖ área de estudio de la 

lingüística. A partir de esto, son numerosos los autores que se han dedicado a la 

investigación de la pragmática como Stalnaker (1972), Leech (1983), Qui Crystal 

(1987), Yule (1996). A grandes rasgos, se puede definir a la pragmática como la 

prospectiva que pone al centro de su análisis el proceso de la producción 

lingüística y sus hablantes, analizando e interpretando los enunciados dentro del 

contexto de su enunciación. (Zamparelli, 2017: 37). 

 La pragmática como disciplina establece tres principales ramas: la 

pragmática lingüística, la sociopragmática y la pragmática cognitiva. En el caso 

particular de esta tesis, nos centramos a la pragmática lingüística debido a la 

naturaleza del contexto y objetivos de  la investigación. La pragmática lingüística 

considera los recursos lingüísticos disponibles del hablante para crear efectos 
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pragmáticos determinados en realización de actos comunicativos (Zamparelli, 

2017: 56). Derivado de este tipo de pragmática, encontramos la pragmática 

interlingüística la cual tiene un rol protagonista dentro del aprendizaje y enseñanza 

de una lengua extranjera ya que ésta, además de contener las reglas 

gramaticales, permite conocer las reglas no verbales que influyen en las 

interacciones sobre todo en el ámbito intercultural. Como se sabe, dichas reglas 

cambian completamente de cultura a cultura.  

 Entre las investigaciones de la pragmática de L2 y LE surge la vertiente 

sobre la adquisición de la competencia pragmática en contextos guiados. Hay seis 

elementos que influyen en el aprendizaje y desarrollo controlado de la 

competencia pragmática: a) los objetivos del aprendiz de la L2, b) el desarrollo de 

las competencias pragmáticas en la L2, c) contexto de aprendizaje, d) el 

profesorado de lenguas, e) la metodología y f) los materiales para la enseñanza. A 

partir de estos elementos se estructura la propuesta didáctica con la que se llevó a 

cabo el estudio dentro de esta investigación.  

3.4.2 El metalenguaje  

En primer lugar, se puede considerar el "metalenguaje" como un objeto 

identificable, separable de otras manifestaciones del "lenguaje". Cubriría 

intervenciones conversacionales como "¿Qué quieres decir con eso?" o "Eso no 

es lo que yo dicho". Una segunda forma de abordar el "metalenguaje" es 

considerarlo como una dimensión de lenguaje - que se encuentra en todos los 

usos del lenguaje - en lugar de una colección de instancias de uso del lenguaje 

metalingüístico. 

En su publicación "Cambiantes, categorías verbales y el ruso verbo‖ (1971), 

Jakobson señala que los dos ingredientes básicos de la comunicación son el 

mensaje (M) y el código (C) y pueden ser "utilizados" (usados) y "referidos" 

(señalados, mencionados). 
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Los mensajes que se refieren a mensajes (M / M) se encuentran en 

diversas formas de discurso citado e indirecto (para un tratamiento autorizado de 

lo cual, en términos de discurso sobre el discurso, Jakobson se refiere a Vološinov 

1930). Los mensajes que hacen referencia al código (M / C) se encuentran 

siempre que una palabra se "menciona" en lugar de cómo "se usa", por ejemplo 

―‗cachorro‘ significa un perro joven" o "‗cachorro‘ es un monosílabo". 

Por su relación intrínseca con los fenómenos de uso (el dominio propio de 

la pragmática lingüística), el estudio de la dimensión metalingüística del lenguaje 

podría denominarse metapragmática. 

3.4.3 La metapragmática 

Para entender el proceso de ―elección lingüística‖ que las personas hacen al 

momento de comunicarse, hay tres conceptos claves que deben ser considerados 

ya que son propiedades interrelacionadas del objeto de estudio de la pragmática 

lingüística: ―variabilidad‖, ―negociabilidad‖ y ―adaptabilidad‖. Verschueren (2002) 

nos define estos tres conceptos. La variabilidad es la propiedad del lenguaje que 

define la gama de posibilidades dentro de las cuales se puede seleccionar. La 

negociabllidad es la propiedad del lenguaje responsable del hecho de que las 

elecciones no se hagan mecánicamente o según unas reglas estrictas o unas 

relaciones de forma-función fijas, sino basadas en principios y estrategias 

altamente flexibles. La adaptabilidad es la propiedad del lenguaje que capacita a 

los seres humanos a hacer elecciones lingüísticas dentro de una gama de 

posibilidades variable de modo que se acerquen a la satisfacción de sus 

necesidades comunicativas. 

La propuesta de la estructura de una teoría pragmática de Verschueren 

(2002) propone seguir un modelo partiendo de la adaptabilidad para entrar a las 

cuatro tareas descriptivas de la pragmática: ―contexto‖, ―estructura‖, ―dinámica‖  y 

―saliencia‖. Estas cuatro tareas o ángulos de investigación, como los reconoce 

Verschueren, son los puntos centrales de una aproximación pragmática al uso del 

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



21 

 

lenguaje. En nuestro caso particular, nos permiten también aproximarnos a los 

procesos de obtención de una consciencia metapragmática mismo que se verá 

más adelante cuando presentemos nuestro estudio y sus resultados.  

Partiendo desde el concepto de adaptabilidad, se muestra que hay una 

correlación con el primer ángulo que se propone: ―Correlatos contextuales de la 

adaptabilidad‖. En éste se incluyen todos los ingredientes del contexto 

comunicativo con los que tienen que ser interadaptables las elecciones 

lingüísticas. En este ángulo se toman en cuenta los aspectos del entorno físico, las 

relaciones sociales entre hablantes y oyentes y aspectos del estado mental del 

interlocutor. Los correlatos contextuales no deben verse como realidades 

extralingüísticas estáticas ya que los usuarios del lenguaje seleccionan dentro de 

un amplio abanico de ―realidades‖ disponibles convirtiéndolas en correlatos 

relevantes.  

Posteriormente encontramos la estructura la entendemos como los ―códigos 

(variantes distinguibles de una lengua, que incluyen conjuntos de elecciones 

basadas geográfica, social, funcional o situacionalmente) y estilos (variantes de 

una lengua o código a lo largo de la dimensión de formalidad-informalidad)‖ 

(Verschueren, 2002: 235). El hecho de hacer selecciones al momento de 

comunicarse conlleva variabilidad de cierto tipo al nivel de la estructura, desde las 

características del sonido y los fonemas hasta el discurso.  

A continuación consideramos la dinámica la cual  ―trata de la naturaleza y el 

desarrollo de la relación entre el contexto y la estructura a lo largo del tiempo‖ 

(Verschueren, 2002: 128). Debido a la definición de esta tarea, no podemos 

concebirla sin la negociabilidad de las elecciones que se hacen al comunicarse. 

De esta forma se da respuesta a las preguntas sobre las maneras en que se usan 

los principios y las estrategias de comunicación en las elecciones y en la 

negociación de esas elecciones en la producción e interpretación.  
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Finalmente, la saliencia se manifiesta en el área de la consciencia de los 

seres humanos involucrados en relación con el tipo de consciencia reflexiva, es 

decir, es el trabajo mental que interviene en los procesos de generación de 

significado en el uso del lenguaje. ―La adaptabilidad dinamizada del contexto y la 

estructura puede ser más o menos saliente en las mentes de los usuarios del 

lenguaje‖ (Verschueren, 2002: 128). La saliencia es básicamente una competencia 

del funcionamiento de la consciencia reflexiva o lo que Verschueren llama 

metapragmática que interviene en el uso del lenguaje.  

Estas cuatros tareas en conjunto pueden considerarse como los 

ingredientes necesarios de una perspectiva pragmática para cualquier fenómeno 

lingüístico. Éstas deben situarse como iguales ya que sus contribuciones, no son 

solo complementarias, sino que tiene distintas cargas funcionales dentro de la 

perspectiva pragmática.  

3.4.4 Los indicadores de conciencia metapragmática  

De acuerdo a Verschueren (2002), la conciencia no se puede medir y la noción se 

presta a una fácil especulación. Por otro lado, uno de los indicadores de 

consciencia metapragmática que propone Verschueren es el funcionamiento de 

―las claves de contextualización‖, esto sucede cuando los hablantes usan 

marcadores prosódicos, cambios de código o de gestos o sonidos para mantener 

la comunicación. A nivel de estructura del sonido, los rasgos más estudiados son 

aquellos relativos a la prosodia. De aquí se derivan las diferentes entonaciones 

que convierten a las estructuras sintácticas en afirmaciones o preguntas. ―Y, a 

pesar de cierto grado de correspondencia entre lenguas en este ámbito, […], hay 

también diferencias significativas‖ (Verschueren, 2002: 202). Es por ello que en 

cualquier intercambio de conversación entre dos personas la entonación es uno de 

los principales indicios para la interpretación de las palabras que se dicen.  
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3.5 La comunicación no verbal y los sistemas paralingüísticos y cinésicos 

Como se mencionó previamente, dentro de las lenguas coexisten sistemas 

gestuales, escritos y orales. Retomando el tema central de esta tesis, retomemos 

el ejemplo que se mencionó anteriormente cuando un nativo hablante dice una 

frase en imperativo y ésta va acompañada de elementos paralingüísticos y 

cinésicos que para un aprendiz extranjero resultan complejos. Esto puede 

provocar que el interlocutor extranjero malinterprete el mensaje. Esos elementos 

forman parte de lo que Poyatos (2018: 6) define como la comunicación no verbal, 

la cual consta de: 

―Emisiones de signos activos [un gesto, un sonrojo] o pasivos [una 
postura estática, la ropa], constituyan o no comportamiento [un gesto 
lo es, pero no un perfume], a través de los sistemas somáticos no 
léxicos [gestos, reacciones químicas], objetuales [el cigarrillo en la 
mano] y ambientales [temperatura, espacios arquitectónicos que 
pueden influir en el discurso], contenidos en una cultura concreta 
[con posibles diferencias transculturales]) y producidos aisladamente 
[un guiño sin palabras, un carraspeo de indecisión] o en mutua 
coestructuración [palabra-gesto, palabra-gestolágrimas]‖.  

Durante los últimos veinte años, Fernando Poyatos ha investigado sobre la 

comunicación no verbal, en los departamentos de Antropología, Psicología y 

Sociología en distintas universidades españolas, americanas y canadienses. En 

1994 publicó su libro en dos tomos ―Comunicación no verbal, I: Cultura, Lenguaje 

y Conversación‖ y ―Comunicación no verbal; II: Paralenguaje, Kinésica e 

Interacción‖ donde escribió la primera definición que aquí utilizamos, misma que, 

en el 2018, el autor enriqueció en su artículo ―Los estudios de comunicación no 

verbal como rama interdisciplinar de la lingüística‖. La relevancia de la 

comunicación no verbal dentro de este estudio cobra una importancia significativa 

debido a lo observado en las interacciones entre aprendices mexicanos del italiano 

y el corte de comunicación que se provoca derivado de la falta de entrenamiento y 

conocimiento de los aspectos comunicativos no verbales que se asocian con el 

uso de la lengua. 
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A tal respecto, en su artículo ―La comunicación no verbal: propuestas 

metodológicas para su estudio‖, Cesteros (2016) comenta que la comunicación no 

verbal no puede concebirse solo como un conjunto de estrategias que potencian la 

eficacia comunicativa y compensan deficiencias (de la Peña y Estévez, 1999 

citado en Cestero 2016), pues los signos no verbales de los sistemas primarios o 

básicos (paralingüísticos y cinésicos) están presentes en cualquier acto de 

comunicación humana y conllevan una parte fundamental del aporte comunicativo. 

Aquí yace la importancia de la comunicación no verbal dentro de los mensajes y 

sus intenciones en la comunicación, ya que enriquece a los signos del lenguaje 

con una variedad de matices, texturas y posibles significaciones gracias a las 

modalidades, tonos, formas y gestos que se usan para transmitir un mensaje. 

3.6 La comunicación no verbal en las aulas de lengua extranjera 

Con el fin de complementar la definición de Poyatos (2018) y de que este estudio 

se apegue a los fenómenos ocurridos dentro del aula de una lengua extranjera, se 

enfocará la atención a la comunicación no verbal dentro del aula de lengua meta. 

La enseñanza de la comunicación no verbal de una lengua extranjera no debe 

olvidarse ya que la gestualidad, los movimientos faciales, los aspectos extra y 

paralingüísticos son importantes como la palabra. Conforme a Betti (2007), el 

cuerpo es un instrumento de expresión, dado que con ése se manifiestan 

emociones y se refleja la propia personalidad. Cuando hablamos de una propia 

personalidad podemos entenderla como la gama de componentes no verbales que 

acompañan cualquier lengua, o sea, el tono de voz y los gestos usados por los 

nativos de la lengua que se está estudiando. Al viajar al país extranjero de la 

lengua meta, los estudiantes podrían encontrar un bloqueo a la hora de 

comunicarse y esto se debe a que, Betti (2010) segura que entre otras cosas, no 

tenemos competencia en el nivel paraverbal de esa lengua, es decir: la 

entonación, la ironía o las formas cómicas. Lo anterior se debe a que, en efecto, la 
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mayoría de la comunicación se da en un nivel no verbal: el cómo se dice algo es 

más importante que lo que se dice. 

Antes del enfoque accional propuesto en el MCER, el enfoque previamente 

adoptado por los profesores de lenguas fue el comunicativo, en el cual el principal 

objetivo era que los estudiantes fueran capaces de comunicarse en la lengua 

extranjera. Otero (1998) ratifica que el enfoque comunicativo solicita la utilización 

de la lengua de forma contextualizada con foco en la función, con la progresión del 

curso direccionada por las funciones lingüísticas, el sentido de la comunicación y 

los intereses del grupo de aprendices. Complementando esto, se propone 

entonces un enfoque con un tratamiento que busque el desarrollo de las 

capacidades comunicativas del estudiante a través de las habilidades lingüísticas. 

Esto supone que no se le dedica suficiente tiempo a la enseñanza de las normas 

pragmáticas de los usos de la lengua estudiada. En consecuencia, los estudiantes 

quedan expuestos a problemas de comunicación que interfieran con sus mensajes 

dentro de las interacciones con receptores nativos. 

Por otro lado, en la actualidad y desde la introducción del MCER en el año 

2000, se ha trabajado arduamente para que el enfoque usado por los profesores 

de lenguas sea el sugerido por el MCER: el enfoque accional. El MCER (2002) 

garantiza que  se centra en la acción en la medida en que considera a los usuarios 

y alumnos que aprenden una lengua principalmente como agentes sociales, es 

decir, como miembros de una sociedad que tiene tareas (no sólo relacionadas con 

la lengua) que llevar a cabo en una serie determinada de circunstancias, en un 

entorno específico y dentro de un campo de acción concreto. El enfoque basado 

en la acción, entonces, toma en cuenta los recursos cognitivos, emocionales y 

volitivos de los individuos así como todas las competencias específicas que un 

individuo aplica como agente social. Si unimos la metodología del enfoque 

accional a la importancia de la obtención de la competencia sociolingüística de los 

aprendices, tenemos como resultado una enseñanza en la que la cultura de la 
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lengua promueve que los estudiantes generen con mayor facilidad 

representaciones sociales de la lengua estudiada. 

3.7 Las diferencias pragmáticas del imperativo entre el español y el italiano  

Dijimos previamente que la enseñanza de lengua se veía mayormente limitada a 

la enseñanza de fórmulas y sistemas que no reflejaban la realidad de la lengua y 

su contexto. Si a esto le sumamos las múltiples diferencias existentes entre el 

español y el italiano, se vuelve más complicado. Principalmente si nos enfocamos 

en las diferencias de uso pragmático del imperativo en el italiano y el español.  

  Ligado a lo anterior, se han entonces estudiado las diferencias que existen 

entre el español y el italiano a nivel léxico y gramatical a través del tiempo. Existe 

según Betti (2010), diferencias a nivel pragmático, sin embargo, es menos 

accesible a la consciencia de los hablantes. Balboni (1998) a su vez menciona 

que, las personas inmersas en una situación social de la L2, deben comprender el 

contexto en el que se mueven y usar palabras congruentes de acuerdo a la 

intención del mensaje. Betti (2007) otorga la importancia a conocer los códigos 

extralingüísticos (gestos, posturas, gestión del espacio, etc.), las reglas socio-

culturales (por ejemplo, cómo y cuándo tomar la palabra), utilizar las elecciones 

sociolingüísticas adecuadas (registro, variedades estándar o regionales, 

microlengua, las elecciones paralingüísticas (tono de la voz, velocidad del habla, 

etc.) y las estrategias pragmáticas (por ejemplo, fuerza elocutiva explícita). 

Además de la enseñanza de los elementos que complementan la estructura 

de la lengua a nivel cultural, debemos tomar en cuenta también la competencia 

pragmática. La pragmática complementa la competencia comunicativa que los 

estudiantes de una lengua extranjera deben poseer para comunicarse y 

desenvolverse dentro de la cultura de la lengua meta. Entonces, un profesor de 

lengua necesita generar en los estudiantes la conciencia metapragmática, ya que 

según Verschueren (2000), en ella se encuentra el conocimiento del significado 
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social de las distintas variables de una segunda lengua y de cómo aparecen éstas 

en distintos contextos. Podríamos entonces entender la pragmática como la 

competencia que una persona posee para comunicarse dentro de distintas 

situaciones en un ambiente lingüístico. La conciencia metapragmática se convierte 

entonces en una parte importante dentro de la habilidad comunicativa en cualquier 

clase de lengua extranjera. Si no conoce estas variables que existen en una 

lengua, el estudiante de italiano seguramente se encontrará con limitantes 

comunicativas una vez que se encuentre en situaciones comunicativas que sean 

interrumpidas o que fluyan de forma poco eficaz. 

Tomando en consideración lo dicho anteriormente, se evidencia la gran 

importancia que la pragmática tiene dentro de las lenguas y el lugar que, en estos 

último veinte años, ésta ha tomado en la enseñanza de lenguas. En el caso de la 

clase de lengua extranjera, la pragmática es un recurso que los docentes deben 

considerar para dotar a los estudiantes con las competencias comunicativas 

necesarias, es decir, para que sepan convivir dentro de la lengua de la forma más 

natural posible, para que entiendan los distintos significados de los mensajes y las 

palabras, la cultura y la forma de ser, hablar y actuar de los nativos. Y así 

favorecer que los estudiantes puedan enfrentarse a problemas lingüísticos y de 

percepción adecuadas a la lengua estudiada. 

3.8 La cortesía   

Finalmente, al ver que los usos pragmáticos del imperativo en español y en 

italiano son distintos y en italiano se crean mensajes que los mexicanos 

interpretan a menudo como descorteses, se decidió incluir dentro de este estudio 

el tema de la cortesía, ya que Garrote (2014) sostiene que el conocimiento del uso 

de las convenciones de la cultura meta resulta especialmente delicado en la 

aplicación de la cortesía verbal, puesto que esta actúa como amortiguador en las 

interacciones sociales y no siempre coincide con la de la cultura de origen del 
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hablante. Junto con lo anterior, la importancia de la cortesía en las clases de 

lengua se reconoce también a continuación: 

―La cortesía es un medio clave a través del cual los humanos resuelven y 
mantienen relaciones interpersonales […]. Cubre algo mucho más amplio, 
abarcando todo tipo de comportamiento interpersonal a través del cual tomamos 
en cuenta los sentimientos de los demás sobre cómo piensan que deberían ser 
tratados en el ejercicio y el mantenimiento de nuestro sentido de la personalidad, 
así como nuestras relaciones interpersonales con los demás‖ (Haugh, 2013:1). 

Haugh (2013) enuncia que la cortesía ha sido estudiada y apreciada en 

países como China desde hace 3,000 años, mientras que solamente en los 

últimos cuarenta años se ha convertido en objeto de investigación científica 

sistemática en Occidente. Las normas de cortesía vistas desde el MCER (2002) 

proporcionan una de las razones más importantes para alejarse de la aplicación 

literal del «principio de cooperación». Varían de una cultura a otra y son una fuente 

habitual de malentendidos interétnicos, sobre todo, cuando las normas de cortesía 

se interpretan literalmente. La cortesía conforme a Leech (1997) está a función de 

la distancia social entre los interlocutores, por ejemplo, interacciona con aspectos 

dinámicos como el tipo de requerimiento elocutivo que el hablante solicita al 

oyente (preguntando, aconsejando, ordenando, etc.) para lograr un grado de 

cortesía apropiado a la situación. Entendiendo entonces la cortesía como un 

regulador entre los actos comunicativos de los emisores y receptores de mensajes 

dentro de la lengua extranjera, sería pertinente que tanto docentes como 

estudiantes, tomaran en cuenta que su estudio es importante para lograr tener un 

equilibrio en la comunicación.   

Por otro lado, aplicando la cortesía dentro de una perspectiva social, se 

entiende que la consideración de los factores culturales a la hora de explicar el 

fenómeno de la cortesía es hoy en día un hecho que de ningún modo puede 

obviarse. Garrido (2005) comenta que ser competente en español, por ejemplo, 

supone, entre otras cosas, aprender cómo piensan, perciben y se comportan los 

españoles. Si se retoma este principio dentro del estudio del imperativo en italiano, 
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sería significativo que los estudiantes, al desarrollarse dentro del contexto de la 

cultura meta, pudieran interactuar de una forma natural que les permitiera 

desempeñarse de manera satisfactoria en distintas situaciones comunicativas y 

que esto, a su vez, les permitiera desenvolverse socialmente de una forma 

correcta según las costumbres del país meta.  

Aquí es donde entra en juego la pragmática, como rama de la lingüística, 

que ha permitido incorporar al campo de la enseñanza de lenguas los conceptos 

de adecuado/inadecuado y uno de los parámetros que sirve para calificar un acto 

de adecuado o inadecuado es la cortesía. Derivada de esta competencia se 

obtiene las normas de cortesía. Éstas proporcionan información valiosa sobre las 

culturas y causan malentendidos si se interpretan literalmente o de forma 

equívoca. El desconocimiento de esta parte importante de la cultura de la lengua 

estudiada generaría en los estudiantes una imagen equivocada de la cultura que 

están aprendiendo y, por ello, podrían existir riesgos de malentendidos. Lo anterior 

se respalda indicando el camino a seguir en una clase de lengua extranjera que 

aspire a formar a los estudiantes tanto desde el punto de vista lingüístico como en 

el aspecto cultural. El alumno debe ir adquiriendo habilidades comunicativas y 

sociales desde el primer momento de su aprendizaje, habilidades estrechamente 

relacionadas con la cortesía. Si tomáramos en cuenta que al ser maestros de 

lengua lo somos en automático de cultura, entenderíamos inmediatamente el gran 

compromiso de enseñar las competencias sociolingüísticas a nuestros 

estudiantes.  
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IV. OBJETIVOS 

4.1 Objetivo general: 

 Explorar la enseñanza implícita y explícita de la pragmática como una 

herramienta didáctica de la enseñanza del imperativo en italiano como 

lengua extranjera. 

4.2 Objetivos específicos 

 Enseñar los aspectos paralingüísticos usados en el imperativo de manera 

implícita y explícita en la clase de italiano. 

 Observar el desempeño de los estudiantes ante los materiales diseñados 

para la enseñanza del imperativo. 

 Propiciar la obtención de conciencia metapragmática en los estudiantes a 

través de los materiales diseñados para la enseñanza del imperativo. 

 Provocar que los estudiantes hagan un análisis contrastivo entre los usos 

del imperativo en español y en italiano para beneficiar sus procesos de 

aprendizaje y comprensión de la cultura de la lengua meta. 

 Concientizar a los docentes de lenguas sobre los posibles riesgos de 

incomprensión que pueden tener los estudiantes de un idioma cuando no 

conocen las principales características relativas a la pragmática usadas 

entre los hablantes de una lengua. 

 Considerar la incorporación de actividades que lleven a los estudiantes a 

una concientización acerca de la importancia de la pragmática. De esta 

forma convertir la pragmática en una parte importante de los temas de clase 

para favorecer su enseñanza explícita e implícita.   
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V. METODOLOGÍA 

5.1 Tipo de investigación 

El tema que nos compete en esta investigación es el análisis de la obtención de la 

conciencia metapragmática realizada por los/las estudiantes de italiano como 

lengua extranjera durante la enseñanza del imperativo. Para comprender las 

reflexiones realizadas por los/las participantes, fue necesario el análisis de una 

narrativa donde se vio evidenciado el discurso usado por los mismos, así como las 

reflexiones que realizaron para llegar a la conciencia metapragmática. Al ser un 

estudio con enfoque cualitativo, éste tiene características sociales, ya que ―en esta 

perspectiva, el investigador es parte del mundo social que estudia‖ (Aravena, 

2006: 39). Al contrario de los métodos cuantitativos, el método cualitativo acerca al 

investigador al contexto real que tiene de frente. Además, Fernández (2006) 

explica que una característica de la investigación cualitativa es que se trabaja 

principalmente con palabras y no con números, y las palabras ocupan más 

espacio que los números. Por lo tanto, de acuerdo a Álvarez-Gayou (2003), la 

investigación cuantitativa busca medir y cuantificar para inferir o generalizar, 

mientras que la investigación cualitativa busca la subjetividad y explicar y 

comprender las interacciones y significados subjetivos individuales o grupales. 

Asimismo, según Aravena (2006) la meta del análisis cualitativo es reunir y 

ordenar las observaciones para construir una interpretación comprensible de un 

fenómeno, en este caso, la enseñanza del imperativo en conjunto con sus 

características paralingüísticas.   

Según Fernández (2006), dentro de la técnica cualitativa, se desprenden dos 

perspectivas a las que se les da el nombre de ―tradición lingüística‖ y ―tradición 

sociológica‖. La primera incluye el análisis de dos tipos de textos: (a) las palabras 

o frases generadas por medio de técnicas de elicitación sistemática y (b) textos 

libres, como las narrativas, los discursos y las respuestas a entrevistas no 
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estructuradas o semiestructuradas (preguntas abiertas). En el caso de esta 

investigación, se usó la perspectiva de la tradición sociológica de donde se 

desprende el análisis de textos libres, la narrativa, discursos y respuestas a 

entrevistas semiestructuradas, éstas últimas como la principal fuente de 

información para llegar a los resultados de este estudio.  

Para darle validez a los resultados obtenidos en este estudio se toma en 

cuenta lo que Aravena et al. (2006) comentan sobre el uso de la triangulación 

dentro de la investigación educativa. ―La triangulación es la combinación dentro de 

un mismo estudio de distintos métodos de recolección de información o de fuentes 

de datos (observación participante, entrevistas individuales, entrevistas grupales, 

análisis de documentos, etc.)‖ (Aravena, 2006: 91). Además, cuando la 

investigación es educativa, la triangulación puede recoger datos desde fuentes 

como el observador participante; profesor o profesora, alumnos y alumnas. Tal fue 

el caso de este estudio, donde la investigadora actuó como observadora 

participante y profesora ante un grupo de estudiantes. Asimismo, se triangulará lo 

que dicen algunos de los autores citados dentro de los fundamentos teóricos de 

este documento, los resultados obtenidos de la investigación y las preguntas de 

investigación.  

5.2 Diseño de investigación 

Posterior a las sesiones realizadas para la recolección de datos, se decidió que el 

proceso que se usaría para el análisis de los mismos datos de este estudio sería 

de corte cualitativo, a través de una adaptación del propuesto por Sampieri 

(Hernández, 2004). El diseño de investigación que se hizo especialmente para 

este estudio consta de los siguientes pasos: 1) revisión del material obtenido en la 

recolección de datos, 2) elaboración de un plan de trabajo donde se evidenciaron 

los pasos a seguir en el análisis de datos, 3) codificación de los datos de la 

narrativa obtenida a través de la entrevista al grupo focal, 4) interpretación de los 

datos, 5) identificación de patrones dentro de la narrativa, 6) triangulación para su 
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confiabilidad y validez, 7) retroalimentación del estudio y elaboración de las 

correcciones necesarias para repetirlo en caso de ser necesario. A continuación, 

se presenta una figura que representa las fases del análisis cualitativo que hemos 

llevado a cabo en esta investigación. 

 

Figura 1. Diseño del análisis cualitativo. Adaptado de Hernández (2004). 

5.2.1 Técnicas e instrumentos 

La narrativa a analizar se recolectó a través de una entrevista semiestructurada 

(ver anexo 4) que se suministró a un grupo focal con el fin de evidenciar la 

conciencia metapragmática obtenida por los y las participantes. De acuerdo a 

Álvarez-Gayou (2003), el grupo focal nació como una estrategia en la que el papel 

protagónico del entrevistador fuera menos directivo y dominante, propiciando un 

clima de mayor libertad y apertura para el entrevistado. Álvarez-Gayou (2003) la 

define como la técnica de investigación social que privilegia el habla, cuyo 

propósito radica en propiciar la interacción mediante la conversación acerca de un 

tema u objeto de investigación, en un tiempo determinado, y cuyo interés consiste 

en captar la forma de pensar, sentir y vivir de los individuos que conforman el 

grupo.  

Como se mencionó previamente, se llevó a cabo una entrevista con el 

propósito de conocer los puntos de vista de los participantes sobre el tema de 

investigación. Aravena et al. (2006) comentan que la entrevista es una herramienta 
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particularmente útil para los investigadores sociales ya que permite acceder al 

conocimiento de la vida social a través de relatos verbales. Una entrevista, según 

Álvarez-Gayou (2003) es una conversación con estructura y propósito. Una 

investigación cualitativa tiene como propósito entender el mundo desde la 

perspectiva del entrevistado y desmenuzar los significados de sus experiencias. 

Durante la entrevista, el papel de la profesora-investigadora fue el de moderadora, 

ya que guió a los entrevistados de acuerdo los objetivos de la investigación. 

Posterior a esta fase, se analizaron los datos obtenidos a través de las 

transcripciones realizadas de la entrevista semiestructurada llevada a cabo con el 

grupo focal. ―En la investigación cualitativa se realizan entrevistas 

semiestructuradas que tienen una secuencia de temas y algunas preguntas 

sugeridas. Presentan una apertura en cuanto al cambio de tal secuencia y forma 

de las preguntas, de acuerdo con la situación de los entrevistados‖ (Álvarez-

Gayou, 2003: 111). Para este estudio era importante contar con la apertura de la 

entrevista semiestructura ya que esto daba la libertad al investigador de cambiar 

las preguntas, su orden o agregar nuevas interrogantes conforme el diálogo se 

fuera suscitando. Esta decisión dio la oportunidad de entender y corroborar los 

datos obtenidos de una forma profunda y amplia. Una vez realizada la entrevista, 

se juntó toda la información obtenida en el estudio, se revisó, se clasificó y se 

analizó. Con los resultados de la entrevista, se llevó a cabo el análisis del 

discurso, se codificaron los datos y se asignaron las categorías correspondientes 

encontradas para describir los hallazgos, resumir los datos, eliminar lo que no era 

necesario para la investigación, realizar el análisis cualitativo y dar un mayor 

significado a los datos analizados.  

5.5.2 Población de análisis  

El estudio se llevó a cabo en el ámbito de los cursos curriculares de italiano que se 

imparten en un centro de lenguas de una universidad pública mexicana. Estos 

cursos son abiertos a la comunidad universitaria y al público en general. Tienen 

una duración de ocho semestres. Al terminar los cursos, los estudiantes poseen un 
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nivel B2 o C1 según el MCER, dependiendo del desempeño individual. Cada nivel 

consta de 90 horas de clases por semestre. A los cursos, por lo general, se 

inscriben personas entre 15 y 80 años, aproximadamente, el único requisito 

escolar necesario para la inscripción es tener un certificado de secundaria. El 

calendario semanal de los cursos prevé que se impartan cinco horas de clase a la 

semana.  

5.2.3 Descripción de participantes 

El total de los y las estudiantes que participaron en la recolección de datos del 

estudio principal fue de cuatro, de edades comprendidas entre los 22 y 27 años. El 

número reducido de participantes se debe a que la población de los grupos de 

italiano es limitada. Para no afectar el trascurso de sus clases, se seleccionó un 

grupo y se llevó a cabo el estudio durante tres días. Todos estaban inscritos a las 

Facultades de Lenguas y Letras y Bellas Artes de la misma universidad donde se 

llevó a cabo la investigación. Todos son hablantes nativos del español. Además del 

italiano, conocen otras lenguas como el inglés y francés con diferentes grados de 

competencia. De acuerdo el plan curricular de los cursos de italiano del centro de 

lenguas donde se realizó el estudio, los estudiantes participantes tienen un nivel 

de italiano B1 del MCER. Esto se verificó con el plan de estudios ya que los cursos 

están divididos en semestre y a su vez en niveles. Durante la investigación, 

cursaban el séptimo semestre de ocho en total, lo cual es equivalente a 630 horas 

de estudio de la lengua italiana. Esto significa que los participantes ya habían visto 

el imperativo en al menos una ocasión durante su transcurso académico ya que de 

acuerdo a los Programas de Estudio del Área de Italiano (2007), el imperativo se 

ve en tercer semestre y se retoma a forma de repaso en quinto semestre. Los 

alumnos decidieron estudiar italiano principalmente por motivaciones intrínsecas, 

como por ejemplo, el interés por la cultura italiana o movilidad académica. 
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5.2.4 Docente como investigador y participante 

La investigadora de este estudio tuvo diversos papeles dentro del mismo: docente, 

investigadora y participante. Como docente se tuvieron que tomar decisiones de 

planeación dentro de la secuencia didáctica. A continuación de hablará sobre 

estas decisiones y se justificaran las elecciones de materiales y procedimientos 

llevados a cabo. Como se comentó previamente, se tuvieron tres sesiones en 

total. En éstas se utilizaron diversos materiales, enfoques y estrategias que dan 

razón al lado didáctico de este estudio. 

La sesión uno empezó con la primera actividad planeada del imperativo. Se 

seleccionó un diálogo del libro ―Nuovo Progetto Italiano 2‖. En este diálogo (ver 

anexo 2 – Actividad 1) se decidió presentar de forma escrita y auditiva. Se 

dividieron las intervenciones en números para facilitar el control de dudas de 

palabras y principalmente para centrar la atención de los/las participantes en los 

verbos del imperativo encontrados. Los objetivos principales de esta actividad era 

tener un primer acercamiento al imperativo y sus usos presentándolo en contexto  

y específicamente revisarlos de forma auditiva para que de forma implícita se 

escucharan las distintas tonalidades usadas en el imperativo. Como comenta 

Benson (2012) una actividad contribuye al aprendizaje centrado en el estudiante si 

se cumple uno o más objetivos cuando a) se les da un rol más activo en la 

construcción de su conocimiento en el aula, b) se alientan las interacciones 

estudiante-estudiante y c) se alienta a que participen activamente en las 

actividades de la clase. Tomando en cuenta estas afirmaciones, podemos 

asegurar que esta actividad fue planeada siguiendo estos parámetros porque 

los/las participantes tuvieron un rol activo cuando se les pidió contestar la segunda 

parte de la actividad además de compartir sus respuestas, tenían que reflexionar 

sobre los objetivos comunicativos del imperativo presentado en el diálogo. De 

igual forma, se les invitó a participar en parejas incentivando así la interacción 

entre pares y la participación en clase. Dire
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 Una vez resuelta el primer ejercicio, se procedió a continuar con la segunda 

parte de la sesión (ver anexo 2 – Actividad 2). Esta vez se presentaron seis mini 

diálogos de forma escrita y auditiva. Nuevamente los diálogos fueron tomados del 

manual ―Nuovo Progetto Italiano 2‖. Al igual que en la actividad 1, se subrayaron 

los verbos con la intención de resaltar los verbos en imperativo y que fuera más 

fácil que los/las estudiantes los identificaran. Esta vez el objetivo principal era 

descubrir los usos distintos del imperativo en diferentes contextos. Otra 

característica que Benson (2012) comenta sobre el aprendizaje centrado en el 

estudiante es que se aliente a la reflexión en el contenido y procesos de 

enseñanza-aprendizaje. Previamente se había ya analizado y discutido de forma 

indirecta algunos de los usos, pero la diferencia con esta segunda actividad es que 

los cinco usos del imperativo son ejemplificados, analizados, descubiertos y 

discutidos por los/las estudiantes. De acuerdo a Díaz Barriga y Hernández (2002) 

una de las formas de adquirir información nueva es a través del descubrimiento. 

Esto sucede cuando el contenido principal no se da, el alumno/a tiene que 

descubrirlo y esto se convierte en significativo al mismo tiempo.  

 En este punto de la planeación didáctica, la docente investigadora pensó en 

la necesidad de presentar algún material que permitiera a los/las participantes 

observar el imperativo y sus usos en un ambiente más realístico. Buscando 

distintas opciones y recursos, se llegó a YouTube donde previamente se ha podido 

encontrar materiales auténticos y no auténticos que permiten observar diferentes 

fenómenos del italiano de una forma más real y por lo tanto significativa. Por lo 

tanto, la investigadora decidió que la mejor opción sería un vlog (ver la sección 

4.3.3 Vlogs italianos). Se realizó una búsqueda usando las palabras ―imperativo‖, 

―usi‖, ―spiegazioni‖ y después de una amplia consulta de muchos resultados 

arrojados se seleccionaron tres videos que se encontraron particularmente útiles 

para los fines de la investigación. Con estos videos se diseñó una hoja de trabajo 

(ver anexo 2 – Actividad 3) tratando de orientarnos con lo estipulado por Van den 

Branden (2012) sobre el aprendizaje basado en tareas, los/las estudiantes son 
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confrontados con aproximaciones y simulaciones del tipo de tareas que llevan a 

cabo fuera del salón de clases mientras tratan de entender y producir la lengua 

necesaria en estas actividades.  En el caso particular de esta actividad, se tomó la 

decisión de presentar el imperativo de forma contextualizada simulando la forma 

en que ocurre el imperativo en sus distintos fines prácticos. Como lo asegura Van 

den Branden, el hecho que los/las estudiantes lleven a cabo actividades de la vida 

real, requiere interacciones complejas a nivel fonológico, morfológico, semántico y 

sociopragmático. Este último nivel es al que nos interesa sobretodo llegar debido a 

las características de este estudio. Dichas interacciones pueden llevarse a cabo 

tomando en cuenta la interacción estudiante-vlogger.  

 Al día siguiente, se procedió a continuar con la sesión dos. Esta vez dentro 

de la secuencia se planeó llevar a cabo una serie de ejercicios estructurales sobre 

el imperativo. Se decidió entregar una hoja como ―referencia gramatical‖ (ver 

anexo 8). Este documento se realizó como antología como apoyo externo para 

que los/las participantes contaran con los conocimientos necesarios del 

imperativo. Cabe recordar que los/las estudiantes ya habían visto este tema 

previamente en sus clases. En la primera hoja aparece un cuadro del imperativo 

directo e indirecto. Siguiendo las recomendaciones del aprendizaje centrado en el 

estudiante, se incluyó un cuadro que los/las participantes tenían que completar en 

algunas de los verbos del imperativo indirecto. Posteriormente viene la formación 

del imperativo negativo, del imperativo irregular, sus usos con algunos ejemplos y 

por último el uso con pronombres directos, indirectos y reflexivos. Se revisó el 

documento de referencia de forma general, se resolvieron dudas y se recordaron 

aspectos importantes del imperativo.  

 Con el objetivo de practicar la estructura del imperativo en diversas formas, 

se propuso también para la segunda sesión la siguiente hoja de trabajo (ver anexo 

2 – Actividad 4) donde encontramos cuatro ejercicios. El primero se responde de 

forma oral para practicar la conjugación, el segundo trataba de reflexionar sobre 
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los usos de las frases recientemente contestadas y escribirlos. El ejercicio tres se 

centraba en el uso del imperativo como consejos, así que se mostraron dos 

columnas, en la primera se anuncia un problema y en la segunda una serie de 

consejos posibles para cada problemática de la primera columna. Además, al 

finalizar, en parejas se tenía que leer a forma de diálogo cada frase dando la 

entonación del imperativo y usando los gestos necesarios. A continuación el 

siguiente ejercicio trataba de un diálogo escrito, los/las estudiantes tenían que 

subrayar los verbos en imperativo y al finalizar, en parejas, leer el diálogo en voz 

alta. Finalmente el último ejercicio indicaba escribir un par de consejos al 

protagonista del diálogo usando el imperativo. Todas las decisiones en la creación 

y propuesta de estos ejercicios se hizo pensando en lo que Benson (2012) nos 

exterioriza sobre el aprendizaje centrado en el estudiante, asegura que es efectivo 

porque alienta que a) los/las alumnos construyan su propio conocimiento y 

significado, b) los/las alumnos se responsabilicen de sus propios aprendizajes y 

por consecuencia c) se cuestione la creencia que el aprendizaje equivale a ser 

enseñado. 

 La sesión continuó con la presentación de diez extractos de una película 

llamada ―Manuale d‘Amore 2‖. Se llegó a la conclusión que era necesario 

continuar presentando el imperativo en contextos reales usando un material 

auténtico, en este caso nos decidimos por usar una película. La elección de la 

película fue hecha de forma aleatoria, lo único que se buscó dentro de ésta fue 

que hubiera escenas donde se encontrara el imperativo en sus diferentes 

funciones. Así se seleccionaron diez extractos y se diseñó una hoja de trabajo (ver 

anexo 2 – Actividad 5) donde una vez visto cada extracto, se tenía que elaborar 

una reflexión sobre los usos del imperativo en los diez videos y seleccionar en la 

hoja el uso del imperativo en cada video. Esta decisión se basó de acuerdo a lo 

establecido por Díaz Barriga y Hernández (2002) sobre la necesidad que el 

proceso de enseñanza se oriente a aculturar a los estudiantes por medio de 

prácticas auténticas que sean cotidianas, significativas, relevantes en su cultura (o 
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en el caso de esta investigación, a la cultura de la lengua meta) apoyadas en 

procesos de interacción social.  

La última sesión terminó con evaluación final y la entrevista semiguiada que 

se llevó a cabo con las participantes. Los ejercicios incluidos dentro de esta 

evaluación fueron propuestos con el fin de obtener datos que pudieran servir para 

el análisis dentro de esta investigación. El documento está dividido en cinco partes 

(ver anexo 3), la primera es sobre aspectos socioculturales, la segunda trata de 

conjugar verbos al imperativo e identificar el uso de esos verbos en dos diálogos 

escritos. La tercera parte es un ejercicio de lectura y escritura, se presentaron dos 

situaciones dando el contexto preciso y las participantes tenían que dar un consejo 

en imperativo. Posteriormente la parte cuatro trataba de leer una viñeta y 

determinar qué tipo de imperativo era usado en la caricatura. Se tenía que escribir 

una pequeña reflexión sobre el tipo de imperativo elegido. Para concluir la parte 

cinco constaba en contestar dos preguntas sobre el los aspectos paralingüísticos 

usados en el imperativo. El tipo de ejercicios que se sugieren en esta evaluación 

responden a las particularidades que propone el enfoque accional. Conforme a 

Conseil, L. et al (2014) la enseñanza de las lenguas se considera como una 

preparación al uso activo del idioma con el fin de comunicar. Bien decía ya el 

MCER (2001) el alumno/a se entiende como un ―agente social‖ cuyas tareas 

comunicativas no sólo están relacionadas con la lengua sino con el fin de 

integrarse a una comunidad distinta donde los/las estudiantes serán capaces de 

desarollarse dentro de un contexto académico y social. Por esta razón la práctica 

final realizada y planeada en este último documento responde la finalidad de basar 

las decisiones pedagógicas y didácticas a los enfoques, estrategias y materiales 

que mejor cubran las necesidades de los/las estudiantes y de la investigación.  

5.2 El Marco Común Europeo de Referencia de Lenguas 

El MCER, como se mencionó antes, es un documento donde se establecen 

políticas lingüísticas del Consejo de Europa y tiene como objetivos proteger y 
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desarrollar la herencia cultural y la diversidad lingüística, facilitar la movilidad de 

los ciudadanos, intercambiar ideas, desarrollar in enfoque de enseñanza de 

lenguas así como promover el plurilingüismo. Además, sirve para medir el 

estándar internacional que define la competencia lingüística. Para esta 

investigación, es importante explicar brevemente el Marco y sus seis niveles de 

competencia. 

―Una de las finalidades del Marco de referencia es ayudar a los usuarios a describir los 
niveles de dominio lingüístico exigidos por los exámenes y programas de evaluación 
existentes, con el fin de facilitar las comparaciones entre distintos sistemas de 
certificados. Con este propósito se han desarrollado el esquema descriptivo y los niveles 
comunes de referencia (ver figura 2). Entre los dos, se proporciona un cuadro conceptual 
que los usuarios pueden utilizar para describir su sistema. Una escala de niveles de 
referencia de un marco común debería cumplir los cuatro criterios siguientes, dos de los 
cuales tienen que ver con cuestiones de descripción, y los otros dos, con cuestiones de 
medición‖ (Marco Común de Referencia de Lenguas, 2002: 23). 

 

En la figura 2 se ven los niveles del MCER de forma visual, a continuación 

se hablará sobre cómo están divididos los mismos.  

 

 

Figura 2. Niveles del MCER. Adaptado de Marco Común de Referencia de 

Lenguas.  
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Como se puede observar en la figura 2, los seis niveles definidos en el 

documento, llevan diversos nombres; el primero Acceso es también conocido 

como «Dominio formulario» o «Introductorio». El segundo nivel es llamado 

Plataforma, el cual refleja la especificación de contenidos del Consejo de Europa. 

Después está el tercero conocido como Umbral, en él se refleja la especificación 

de contenidos del Consejo de Europa. El cuarto es Avanzado, también conocido 

como «Dominio operativo limitado» o como «la respuesta adecuada a las 

situaciones normales», refleja la tercera especificación de contenidos del Consejo 

de Europa. Mientras que el quinto nivel es Dominio operativo eficaz, «Dominio 

efectivo» o «Dominio operativo adecuado» el cual representa un nivel avanzado 

de competencia apropiado para tareas más complejas de trabajo y de estudio. Por 

último está es sexto nivel: Maestría, «dominio extenso o «Dominio extenso 

operativo», éste corresponde con el objetivo más alto de los exámenes. Se podría 

ampliar para que incluyera la competencia intercultural más desarrollada que se 

encuentra por encima de ese nivel y que consiguen muchos profesionales de la 

lengua (Marco Común de Referencia de Lenguas, 2002: 25). 

 

5.3 Diseño metodológico 

El diseño metodológico de la investigación del tema se llevó a cabo en seis pasos, 

los cuales fueron planeados como se muestra en la figura 3.  
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Figura 3. Diseño metodológico general. Elaboración propia. 

 

El ―Paso 1: Planeación y selección de materiales‖ consistió en seleccionar 

de distintas fuentes los materiales con los cuales se trabajó en la investigación 

durante la recolección de datos. Estos materiales provienen de manuales de clase, 

blogs, libros de texto y películas. Todos los materiales eran en la lengua meta: 

algunos de ellos estaban diseñados específicamente para la enseñanza del 

italiano, otros eran materiales auténticos, es decir, diseñados para la vida cotidiana 

de los países donde se habla la lengua meta, como, por ejemplo, periódicos, 

revistas, películas o música.  

 

En el ―Paso 2: Diseño de secuencia didáctica‖, (ver anexo 1) se realizó un 

documento donde se hizo la planeación de las sesiones durante las cuales se 

tomarían los datos para la investigación. En esta secuencia didáctica se anotó el 

orden de las actividades, la duración de las mismas y los materiales que se 

usarían. 
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El ―Paso 3: Selección de participantes y pilotaje‖ constó de una selección de 

un grupo de estudiantes de italiano que estuvieran dispuestos a participar en el 

estudio. Se les explicó de qué trataba la investigación, firmaron un consentimiento 

de participación (ver anexo 7) y se llevaron a cabo las actividades de la secuencia 

didáctica durante tres sesiones de dos horas cada una. Las sesiones fueron audio 

grabadas con dos propósitos: 1) obtener datos para la investigación, 2) realizar la 

transcripción correspondiente y 3) corregir lo necesario posteriormente.  

 

En el ―Paso 4: Revisión y cambios en etapa de pilotaje‖ se hicieron los 

ajustes en el material escrito y de video que se consideraron necesarios para el 

estudio principal. Por ejemplo, para el estudio principal no se consideró 

videograbar las sesiones como se hizo en el pilotaje, ya que con las grabaciones 

de audio sería suficiente. 

 

Para el ―Paso 5: Planeación de estudio principal‖ se convocó nuevamente a 

un grupo de estudiantes de italiano. En esta ocasión se trató de un grupo de 

séptimo semestre con un nivel B2 según el MCER. El nivel que poseían se cotejó 

con el plan curricular de los cursos de italiano. El cambio de nivel no se debe a 

ningún propósito específico, simplemente se buscó un grupo de participantes que 

cumpliera con al menos un nivel B1 y estos últimos fueron los participantes que 

aceptaron ser parte del estudio. 

 

Finalmente, en el ―Paso 6: Puesta en práctica del estudio principal‖, se llevó 

a cabo el estudio y se obtuvieron resultados muy similares que en el pilotaje (ver 

figura 4). En ésta se observan los pasos del estudio principal.  
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Figura 4. Diseño del estudio principal. Elaboración propia. 

 

El estudio principal se empezó con la firma del consentimiento (ver anexo 7) 

de participación voluntaria, se realizó una encuesta (ver anexo 5) donde los 

estudiantes respondieron a preguntas relativas a su contexto, por ejemplo, sus 

experiencias académicas, personales, formas de estudio, actividades de 

preferencia en la clase de italiano, todas éstas con el propósito de describir su 

perfil. Posteriormente, se llevaron a cabo las sesiones, las cuales se dividieron en 

tres con una duración de dos horas cada una. Al terminar cada sesión, se hizo una 

evaluación final escrita (ver anexo 3) la cual consistía en responder a actividades 

escritas dedicadas tanto al imperativo como a la pragmática. Por último, se hizo 

una entrevista al grupo focal (ver anexo 4) durante la cual se hicieron preguntas 

tales como ―¿qué diferencias encuentras entre el imperativo en italiano y en 

español?‖, ―¿qué te comunica el lenguaje corporal y los tonos de voz usados por 

los italianos cuando usan el imperativo?‖, ―¿qué te hace pensar cuando un italiano 

usa una frase en imperativo?‖. 

5.3.1 Instrumentos de recolección 

Dentro del marco de la investigación, se usaron los siguientes instrumentos para 

recolectar datos (ver anexo 2).  
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5.3.2 Hojas de trabajo  

En estas hojas, los participantes debían responder a ejercicios escritos en 

imperativo. A continuación, se hace una descripción general de cada una de las 

hojas utilizadas en el estudio. Posteriormente se dará una descripción más 

detallada en la sección de materiales. 

 

 Actividad 1: Esta primera actividad se propuso como primer acercamiento al 

imperativo y a los elementos paralingüísticos cinécicos propios. En esta 

hoja hay dos ejercicios, el primero es un audio con un diálogo en el que se 

usaba el imperativo en distintas situaciones. Este ejemplo también 

evidenciaba de forma implícita los distintos usos del imperativo en italiano. 

En el segundo ejercicio los participantes tenían que elegir entre tres 

opciones el objetivo comunicativo de las frases apenas escuchadas. De 

esta forma, los estudiantes empezaron a ver que el imperativo tiene más 

usos de los que normalmente se piensa (ver anexo 2 – hoja de trabajo: 

actividad 1). 

 Actividad 2: En la segunda actividad se escucharon seis mini diálogos. De 

nueva cuenta, éstos contenían los distintos usos del imperativo en italiano. 

Los estudiantes tenían que seleccionar qué tipo de uso era el encontrado 

en cada mini diálogo (ver anexo 2 – hoja de trabajo: actividad 2).  

 En la tercera actividad los participantes vieron tres videos donde se podían 

observar claramente los elementos paralingüísticos y cinécicos que se 

relacionan con el imperativo. Esta vez pudieron observarse a través de tres 

videos de vloggers que se dedican a realizar videos sobre el aprendizaje 

del italiano. En la hoja de trabajo, los estudiantes tenían que ver los videos, 

concentrarse en una frase específica y responder con una breve 

descripción de lo observado en cuanto a la cara, la voz y los gestos usados 

por las tres personas en sus respectivos videos (ver anexo 2 – hoja de 

trabajo: actividad 3).  
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 Para la cuarta actividad se planearon cuatro ejercicios. Éstos estaban 

enfocados a la estructura gramatical y pragmática del imperativo en italiano. 

El primero de ellos trataba de conjugar los verbos, en el segundo los 

participantes tenían que escribir el uso de cada una de las frases del primer 

ejercicio. En el tercer ejercicio se encuentran dos columnas, la primera con 

problemas y la segunda con soluciones a éstos en imperativo. Los 

estudiantes tenían que unir las frases. En el último ejercicio se tenía que 

leer un diálogo entre una madre y su hijo adulto. Posterior a esto, se tenían 

que subrayar los verbos en imperativo encontrados. Una vez hecho esto, 

una pareja tenía que leer en voz alta el diálogo, invitando a los estudiantes 

a hacer uso de los elementos paralingüísticos y cinésicos que ellos 

consideraran oportunos. Además, tenían que escribir al final un par de 

consejos al hijo usando el imperativo (ver anexo 2 – hoja de trabajo: 

actividad 4). 

 La quinta actividad consistió en ver una selección de diez extractos de 

videos de la película ―Manuale d‘Amore 2‖. En la hoja de trabajo, los 

alumnos tenían que llenar el cuadro eligiendo entre cinco posibilidades el 

uso correcto del imperativo: 1) llamar la atención, 2) Dar instrucciones, 3) 

Dar consejos, 4) Dar permiso, 5) Dar órdenes. Además, se les pidió que 

imitaran las frases en imperativo usando los elementos paralingüísticos y 

cinécicos usados por los personajes. Esto último como actividad extra (ver 

anexo 2 – hoja de trabajo: actividad 5).  

5.3.3 Evaluación final (oral y escrita) 

Al final de las actividades planeadas, los estudiantes contestaron a una evaluación 

la cual constaba de preguntas en las que los elementos pragmáticos sobre el uso 

del imperativo eran evidentes. Además, se incluyeron ejercicios de conjugación del 

imperativo, una viñeta donde los estudiantes tenían que hacer una pequeña 

reflexión sobre la situación presentada en una caricatura con verbos conjugados 
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en imperativo. Por último, los estudiantes comentaron qué tipo de sensaciones 

experimentaron cuando escucharon el imperativo en italiano (ver anexo 3). 

5.3.4 Entrevista al grupo focal 

Ésta se realizó con el fin de abrir canales de comunicación donde los participantes 

pudieran expresar lo que observaron durante el estudio, así como generar 

preguntas que llevaran a una reflexión metapragmática sobre el uso del 

imperativo, sus diferencias respecto al español y las dos culturas, así como una 

reflexión metacognitiva sobre su propio aprendizaje del italiano. La entrevista tuvo 

una duración de 22 minutos. Ésta se transcribió y se analizó para después asignar 

las categorías correspondientes, las cuales fueron dos (cada una con sus 

subcategorías correspondientes): reflexión metalingüística (reflexión 

metacognitiva, reflexión comparativa entre L1 y L2) y reflexión metapragmática 

(comunicación no verbal -sistema paralingüístico y sistema cinésico-) (ver anexo 

4).   

5.3.5 Encuesta  

Se realizó un documento a modo de encuesta con el fin de conocer los 

antecedentes académicos y contexto personal de los y las participantes, así como 

su nivel de lengua, y el nivel de competencia alcanzado con el modo imperativo y 

su pragmática (ver anexo 5). 

5.4 Materiales para el diseño de la secuencia didáctica 

Los materiales que se usaron en esta investigación durante la recolección de 

datos fueron auténticos y no auténticos. Los diálogos fueron tomados de un 

manual de enseñanza del italiano (Nuovo Progetto italiano 2), los videos son de la 

plataforma YouTube de tres canales diferentes así como una película. A 

continuación se hace una descripción a profundidad de los mismos. 
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5.4.1 Audios 

a) Audio de diálogo en imperativo: como primera actividad, se les entregó a los 

estudiantes un diálogo escrito donde venían subrayados los verbos en imperativo. 

El diálogo es una conversación entre un jefe y su secretaria, y se desenvuelve en 

torno al tema de la ópera. El jefe admite no tener gusto por la ópera debido a que 

no entiende muchas veces el texto de las arias. La secretaria, entonces, le da 

consejos de cómo puede acercarse a los libretos y cómo puede sentir las 

emociones de la ópera. Al final, el jefe le pide a la señorita que la próxima vez que 

vaya le compre un boleto, pero para su esposa, para que lo deje ver en paz el 

futbol. El diálogo contaba con un audio (mismo que se utilizó para la práctica de la 

competencia paralingüística), así que mientras los participantes leían el diálogo, 

también podían escucharlo. Al final, los estudiantes tenían que contestar unas 

preguntas de comprensión de opción múltiple. 

b) Mini diálogos en imperativo: Había un total de seis diálogos, acompañados por 

su respectivo audio. Se les entregó a los estudiantes una hoja de trabajo con los 

seis diálogos escritos con los verbos al imperativo subrayados. La actividad que 

los estudiantes tenían que realizar era la de averiguar el uso del imperativo de 

cada frase ya que éstas tenían ―escondidos‖ los distintos usos (cinco en total: 

instrucciones, consejos, indicaciones, órdenes y permiso –usados en dos 

diálogos-). Además de reforzar los conocimientos relativos a la conjugación, se 

hacía un repaso sobre los usos del imperativo. En la figura 5, se pueden observar 

los contenidos generales tratados durante las sesiones de recolección de datos. 
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Figura 5. Descripción general de los contenidos por sesión. Elaboración propia. 

5.4.2Vlogs italianos 

Un vlog, según De Piero (2014), es una galería de videos ordenados cronológicos 

o, un video que constituye un tipo particular de mensaje digital, donde un autor 

expone sus ideas sobre algún tema y permite la interactividad con otros usuarios 

por medio de los comentarios y las respuestas en video, es un género particular de 

producción web. Se hizo una amplia búsqueda en vlogs de italianos nativos para 

obtener material auténtico que acercara a los participantes a un uso y una 

comprensión más reales del imperativo. Como se mencionó previamente, el 

material auténtico es aquel material cotidiano del país de la lengua que se está 

estudiando, en nuestro caso, se buscaron vlogs. Se seleccionaron tres videos.  

El primero es el video de un italoamericano, Tom Weilà1, quien según la 

biografía que se encuentra en su sitio web, cuenta con doce años del estudio de la 

lengua italiana así como con siete años de su enseñanza. El canal Weilà Tom, se 

encuentra actualmente en la plataforma YouTube y en él se muestran videos en la 

lengua natal de Tom, el inglés, donde se explican temas de la lengua italiana 

―desde una perspectiva más simple y fácil‖, según la promesa de Tom a sus 

seguidores. En el episodio treinta de su canal, Tom explica de forma general cómo 

                                            
1 Canal Tom Weilà en YouTube: https://www.youtube.com/user/Txxytu 
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se utiliza el imperativo, sus distintos usos (comandas, órdenes e invitaciones) y se 

compara el uso pragmático del imperativo en italiano (forma amigable o apática) 

con el del inglés.  

En el vlog, se da el siguiente ejemplo: Tom empieza dando la frase ―come 

here‖, frase usada en inglés para pedirle a alguien que se acerque a quien emite el 

mensaje. Posteriormente, se menciona que, si los espectadores tienen padres o 

abuelos italianos, como en su caso, seguramente han escuchado la frase ―vieni 

qua/qui‖. Él asegura que esa frase es una orden. También asegura que esta frase 

puede ser usada de dos formas, una gentil (ver imagen 1), usando elementos 

paralingüísticos de la voz y un lenguaje corporal que invitan a la persona a 

acercase al productor del mensaje; otra (ver imagen 2) que puede utilizarse de 

una manera más fría, ―cuando intentas disciplinar a alguien‖ y usa, de igual forma, 

elementos paralingüísticos que ayudan al receptor a entender que quien habla lo 

hace de forma seria. 

 

 

Imagen 1: Tom Weilà usando la frase ―vieni qui/qua‖ de una forma cortés.2 

 

                                            
2 Minuto 2:12 del video ―Learn Italian Ep. 30 – The Italian Imperative Mood | l‘Imperativo‖ en 

https://www.youtube.com/watch?v=U0lt5sGEDB8&t=24s  
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Imagen 2: Tom Weilà usando la frase ―vieni qui/qua‖ de una forma descortés.3 

 

El segundo video es de una italiana, Lucrezia, una chica de 25 años que 

vive en Roma. Según la bibliografía que se publica en su blog, Lucrezia estudió la 

licenciatura en Comunicación Interlingüística Aplicada en la Facultad de 

Intérpretes y Traductores de Trieste, Italia. También cursó un posgrado en Lenguas 

Modernas para la Comunicación Internacional de la Universidad de Roma Tre. 

Comenzó a enseñar italiano cuando estudiaba su licenciatura en Trieste, primero a 

través de su blog y posteriormente con la creación de un canal en YouTube, 

llamado, ―Learn Italian with Lucrezia‖. Dentro de la información biográfica que ella 

misma proporciona, comenta que inició con el blog y su canal porque ―sentía que 

debería agregar también una parte del lenguaje visual y hablado a todo [el 

proceso]‖. Actualmente cursa un diplomado de actualización en didáctica de 

lenguas modernas y del italiano como lengua extranjera. Es importante mencionar 

que, cuando habla de cualquier tema, Lucrezia lo hace tanto en italiano como en 

inglés con la finalidad de llegar a un público más amplio. En su video llamado 

―Imperative mood‖, la vlogger comienza diciendo cuándo se usa el imperativo, 

subrayando que dicho modo verbal es el adecuado para: a) dar órdenes (ejemplo: 

―cállate o ve a recoger eso‖), b) hacer una invitación cortés (ejemplo: ―por favor 

                                            
3 Minuto 2:22 del video Learn Italian Ep. 30 – The Italian Imperative Mood | l‘Imperativo en 

https://www.youtube.com/watch?v=U0lt5sGEDB8&t=24s 
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escucha lo que te digo‖). Lucrezia insiste que cuando se hace una invitación, es 

importante agregar al enunciado una fórmula de cortesía, como ―por favor‖. 

También habla de las distintas conjugaciones del imperativo, la forma de la 

cortesía y da diversos ejemplos. La parte que más nos interesa de este video es 

cuando empieza a hablar del imperativo desde su perspectiva, tratando de 

compararlo con el uso del indicativo, ya que, en italiano, las conjugaciones del 

verbo "fare" (en español, hacer), coinciden con las del imperativo. Lucrezia 

asegura que para entender cuando se está usando el imperativo o el indicativo, se 

debe escuchar la frase, ya que contexto dará la pauta para entender la diferencia 

entre el imperativo y el indicativo, por ejemplo:  

 

―Tu fai quella strada tutti i giorni‖ (indicativo, en español, tú tomas esa calle todos los 

días). (Ver imagen 3). 

―Fa‘ quella strada oggi‖ (imperativo, en español, toma esa calle hoy). 

 

Imagen 3: Lucrezia explicando la diferencia entre el indicativo y el 

imperativo.4 

 

Los recursos paralingüísticos que esta joven usa al explicar la aludida 

diferencia son invaluables para la clase de lengua extranjera. En el vídeo se puede 

escuchar la variación de los tonos de voz usados en el indicativo y el imperativo, 

                                            
4 Minuto 5:55 del video ―Learn Italian: Imperative Mood‖ en 

https://www.youtube.com/watch?v=DzQ8MfzuNis&t=361s 
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así como se pueden observar los gestos usados, todo en un ambiente más 

auténtico.  

El último video es de Roberto Tartaglione, un reconocido escritor y lingüista 

italiano, autor de diversos libros de didáctica del italiano. Roberto cuenta con una 

experiencia docente de más de 30 años. Actualmente, según su biografía, es 

director de la escuela ―Scudit‖, en la ciudad de Roma, un instituto del que Roberto 

también es el fundador. De la misma forma, cuenta con una página web dedicada 

al estudio del italiano como lengua extranjera llamada por sus siglas ―Matdid‖ 

(Materiali didattici per l‘insegnamento della lingua italiana agli stranieri, en español: 

materiales didácticos para la enseñanza de la lengua italiana a extranjeros) así 

como con diversas colaboraciones con editoriales y autoría de artículos y libros. 

Él, al igual que en los primeros dos casos, además del imperativo, explica algunas 

palabras o expresiones que pueden utilizarse junto con este modo verbal. En su 

video llamado ―L'imperativo che non comanda‖ (en español: el imperativo que no 

manda), por ejemplo, comienza admitiendo que la única cosa que no le gusta 

explicar en una clase de estudiantes extranjeros es el imperativo y esto se debe a 

un hecho gramatical-fonético-estructural. De igual forma, Tartaglione comenta que 

no entiende cómo es que un extranjero puede aprender el modo verbal que nos 

interesa. Procede a explicar las conjugaciones de los pronombres ―tu‖ (en español: 

tú) y ―Lei‖ (en español: usted) y comentan del disgusto que siente por el imperativo 

ya que su estructura es complicada. Por ejemplo, las conjugaciones de los verbos 

―sentire‖ (en español: oír) y ―scusare‖ (en español: disculpar) en los pronombres 

―(tu) senti - scusa‖ y ―(Lei) senta - scusi‖ se vuelven problemáticas para los 

estudiantes debido al cambio de vocales que se precisa entre el tú (la segunda 

persona) y el usted (la tercera). El estudioso continúa entonces diciendo que el 

imperativo es un modo importante por dos razones: 1) no sirve solamente para dar 

órdenes, sino que tiene muchos significados, por ejemplo, una súplica o una 

invitación y 2) se usa con palabras que atenúan la violencia de las órdenes, por 

ejemplo: ―vieni un po‘ qua tu‖ (ver gráfica 10) (en español: ven tantito para acá).  
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Imagen 4: Roberto Tartaglione ejemplificando el uso del imperativo5 

 

Nuevamente, los gestos y tonos de voz utilizados por Roberto brindan una 

experiencia cercana al uso natural del imperativo donde los y las estudiantes 

pueden observar y escuchar los usos y significados del imperativo en italiano y 

realizar una reflexión metapragmática comparando sus usos con los de su lengua 

materna.  

Posterior a ver estos videos, se les entregó a los estudiantes una hoja de 

trabajo donde tenían que describir los gestos y tonos de voz que las personas que 

los videos usaban. Esto con la intención de iniciar a desarrollar en los estudiantes 

una conciencia metapragmática. 

5.4.3 Película 

Se seleccionó la película ―Manuale d‘Amore 2‖ y se buscaron diálogos donde 

apareciera el imperativo. Se mostró un total de diez extractos de ésta, haciendo 

énfasis en los elementos paralingüísticos usados con el imperativo y sus distintos 

usos. Además, los estudiantes tenían que contestar un cuadro. En esta actividad, 

los y las participantes tenían que ver una escena en la que aparece un imperativo, 

escuchar los diálogos y reconocer qué tipo o uso de imperativo se estaba usando 

                                            
5 Minuto 1:57 del video ―Grammatica italiana | L‘imperativo‖ en 

https://www.youtube.com/watch?v=XQdoifWn7e4  
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en el video. La actividad del cuadro contenía cinco usos distintos del imperativo: 1) 

richiamare l‘attenzione (llamar la atención, 2) dare istruzioni (dar instrucciones), 3) 

dare consigli (dar consejos), 4) dare il permesso (dar permiso), 5) dare ordini (dar 

órdenes). Esto con el propósito de ir generando una conciencia metapragmática 

del imperativo.  

Al finalizar este ejercicio, se inició una entrevista semiestructurada (ver 

anexo 4) sobre las impresiones de los estudiantes acerca de los videos, el 

imperativo y sus usos. Ésta se organizó de tal forma que los y las participantes 

iniciaran su reflexión sobre las diferencias encontradas entre el italiano y el 

español. También tenía el propósito de ayudar los estudiantes en estar 

conscientes de los usos paralingüísticos que el imperativo tiene en el italiano, así 

como de la manera en que afectan o ayudan a la comunicación y entendimiento 

de los y las participantes (ver anexo 3). 

5.5 Etapas de análisis cualitativo del discurso narrativo  

Esta fase empezó con la organización de la información (ver figura 6). La 

organización ―no es otra cosa que simplificar, resumir, ordenar la información 

recolectada durante el trabajo de campo para poder abarcarla y analizarla. Este 

proceso se expresa en dos tareas centrales —codificación y categorización […]‖ 

(Aravena, 2006: 82). Los datos obtenidos se codificaron para tener la información 

más resumida y poder encontrar las categorías temáticas de la investigación en 

los extractos más significativos. La transcripción de la entrevista se hizo en un 

documento con cuatro columnas. En él se pusieron: i) el número de intervención; 

ii) el minuto en el que acontece la intervención; iii) la transcripción codificada y los 

comentarios relativos a las categorías encontradas. Para encontrar categorías que 

dieran significado a las intervenciones de los y las participantes en la entrevista, la 

docente investigadora tuvo que ―[…] hacerse preguntas tales como: ¿qué tópico o 

tópicos aparecen en la mayoría de los grupos?, ¿existen diferentes opiniones 

respecto a dichos tópicos?, ¿de qué factores depende la variación de las 
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opiniones‖ (Aravena, 2006: 90). En la figura 6 que a continuación se presenta, se 

puede observar el proceso de análisis del discurso que se obtuvo durante la 

entrevista al grupo focal.  

 

Figura 6. Proceso de análisis de la transcripción de la entrevista al grupo 

focal. Elaboración propia 
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VI. ANÁLISIS DE LOS DATOS  

Siguiendo la estrategia metodológica propuesta anteriormente, se procedió a llevar 

a cabo la secuencia didáctica descrita, a fin de dar cuenta del fenómeno en el 

estudio. Como se explicó en el apartado ―4.3.1 Descripción de participantes‖, se 

eligió a nivel de estudio de caso un grupo de italiano de una universidad pública 

mexicana con cuatro participantes. Se tomó esta decisión debido a que a la 

investigación cualitativa no interesa la representatividad; una investigación puede 

ser valiosa si se realiza en un solo caso (estudio de caso), en una familia o en un 

grupo cualquiera de pocas personas (Álvarez-Gayou, 2003: 33).   

Para la interpretación de los datos, se tomaron en cuenta los siguientes 

parámetros para la creación de las categorías: a) descripción, b) definición y c) 

frecuencia de aparición de palabras. Para explicar lo hallado, se procedió a 

encontrar patrones que llevaran a entender los fenómenos ocurridos en el 

discurso. Para ello se describieron los participantes, sus contextos de vida, el 

contexto donde se llevó a cabo el estudio, sus actores, los materiales usados para 

la fase de sensibilización en torno al tema y las sesiones, las herramientas de 

recolección de datos, los instrumentos y las etapas de análisis de datos.  

A partir de los resultados obtenidos a través del estudio principal, se 

muestra en primera instancia que existe una tendencia a desarrollar una 

conciencia metapragmática a través de las actividades que los estudiantes 

sostuvieron durante las sesiones observadas. En este sentido y a nivel del análisis 

del discurso de la entrevista grupal, se encontró la categoría de obtención de 

conciencia metapragmática.  

De acuerdo a Verschueren (2002), hay cuatro tareas o ángulos de 

investigación de la pragmática. Derivado de las primeras tres tareas, resulta un 

ángulo final con la conciencia metapragmática. A continuación se puede observar 
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(ver figura 7) la propuesta derivada de este estudio: ―Modelo de obtención de la 

conciencia metapragmática en la clase de LE‖ donde se aprecian los resultados 

generales del modelo que se llevó a cabo en esta investigación. 

 

 

Figura 7. Modelo de obtención de la conciencia metapragmática en la clase de LE. 

Adaptado de Verschueren, 2002. 

La primera tarea llamada ―contexto‖ toma en cuenta todos los elementos del 

contexto comunicativo donde los hablantes realizan elecciones lingüísticas 

considerando los aspectos del entorno físico y las relaciones sociales entre 

hablantes y oyentes. En el caso de los participantes de esta investigación, al 

encontrarse fuera del país donde el italiano se usa, el salón de clase se convierte 

en la realidad donde están en contacto con la lengua que están aprendiendo. 

Dentro del aula se cuenta también con una gran variedad de materiales auténticos 

y no auténticos basados en el enfoque accional que les permite adentrarse en la 

cultura de una manera más real y por ende significativa. A partir de esto,  

decidimos entender esta tarea como aquellas actividades que se derivan desde el 
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uso de los materiales seleccionados cuidadosamente para presentar de una forma 

deductiva e inductivamente los temas culturales, estructurales y lingüísticos de la 

lengua extranjera que se está enseñando, en nuestro caso el imperativo y sus 

elementos sociopragmáticos en la clase de italiano. Los materiales utilizados en 

este estudio fueron descritos en el apartado ―4.6 Materiales para el diseño de la 

secuencia didáctica‖. Por ejemplo, desde las actividades planeadas y ejecutadas 

dentro de esta investigación (ver anexo 2), tomando en cuenta las hojas de trabajo 

―Actividad 1‖ y ―Actividad 2‖ se hace una breve introducción de los distintos usos 

del imperativo en italiano. Finalmente en la ―Actividad 5‖ podemos observar diez 

extractos de una película italiana donde el imperativo se usa en un ambiente más 

realista. El ejercicio constó de escoger el uso del imperativo en cada extracto. El 

utilizar estos materiales dentro de la secuencia didáctica nos permitieron 

establecer el contexto comunicativo necesario dentro del imperativo ya que se 

pueden apreciar los distintos escenarios donde aparece el imperativo así como el 

tipo de relaciones e interacciones sociales que se generan a partir de sus usos.  

La segunda tarea ―estructura‖ la entendemos como los códigos variantes y 

estilos de una lengua. Estos códigos variantes son aquellas elecciones 

geográficas, sociales, funcionales o situacionales, mientras que los estilos tienen 

que ver con la formalidad o informalidad de una lengua. En nuestro modelo 

decidimos entender esta tarea como las actividades donde se hace la 

comparación consiente e inconsciente de la L1 y la LE. Las actividades utilizadas 

en nuestro estudio y previamente detalladas nos proporcionaron la 

contextualización necesaria para poder emitir juicios de comparación del 

imperativo entre el español y el italiano. En nuestro caso recordemos la evaluación 

final (ver anexo 3) que se realizó a los participantes al finalizar la secuencia 

didáctica donde respondieron a ejercicios relacionados con las actividades 

previamente realizadas. Específicamente quisiéramos recordar la ―Parte I‖ de 

dicha evaluación donde se les pide responder cuatro preguntas relacionadas con 

el imperativo y sus usos en diferencia con el español. Resulta necesario 
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proporcionar un contexto lingüístico y social de la LE y de ser necesario de la L1 

ya que la cultura, con su invocación a normas y valores, ha resultado importante 

dentro de este estudio ya que se hacen elecciones al momento de comunicarse 

resultando en variabilidad a nivel de estructura y sonidos del discurso.  

La tercera tarea la llamados ―dinámica‖ y trata de la relación entre el 

contexto y la estructura. Una vez que se establece el contexto lingüístico y social, 

la estructura del imperativo y sus diferencias entre la L1 y la L2, los materiales 

pragmáticos se utilizan en la dinámica de la comunicación cubriendo los aspectos 

previos, de ahí se deriva la razón de colocar a la dinámica en un círculo rodeado 

del contexto y la estructura en la figura 7. Cuando hablamos de materiales 

pragmáticos nos referimos a aquellos donde se evidencia la comunicación no 

verbal, en específico los elementos paralingüísticos y cinésicos del imperativo en 

italiano, mostrando la relación entre el contexto social y lingüístico de los 

hablantes y su comprensión de la estructura. Más específicamente recordaremos 

los materiales utilizados en el estudio (ver anexo 2). La ―Actividad 3‖ trata de notar 

los aspectos paralingüísticos y cinésicos de las personas que aparecen en los 

vlogs. La ―Actividad 4‖ trata de resolver cuatro ejercicios, de primera instancia 

parecerían ejercicios donde lo más importante es la conjugación, pero 

encontramos también ejercicios que nos ayudan a practicar los usos del 

imperativo y el uso de los elementos paralingüísticos y cinésicos propios del 

imperativo en italiano. 

La última tarea es la ―saliencia‖ también conocida como la conciencia 

reflexiva o trabajo mental que interviene en los procesos de generación de 

significado en el uso del lenguaje. La conciencia metapragmática es observable 

cuando los participantes demuestran, en nuestro caso retomando la entrevista que 

se realizó a los participantes al finalizar la secuencia didáctica, reflexiones del 

imperativo. En ella respondieron a preguntas relacionadas, por ejemplo, con los 

usos del imperativo en italiano y español, elementos paralingüísticos, 

percepciones culturales, experiencias en clase (ver anexo 4). Algunos ejemplos de 
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esta conciencia aparecieron en treinta y tres ocasiones durante el análisis del 

discurso de los participantes. Esto representa un total del 38% del discurso 

analizado. Para facilitar una mayor comprensión del resultado del análisis, se 

incluirán algunos ejemplos extraídos de la entrevista que se consideraron 

particularmente significativos. Cabe mencionar que los colores que se emplearon 

para acompañar los ejemplos fueron elegidos de forma aleatoria para identificar el 

discurso donde apareciera un fenómeno perteneciente a las categorías 

encontradas.  

Para facilitar la lectura de los ejemplos que se presentarán a continuación, 

se presentan brevemente las categorías y codificación. El formato completo se 

encuentra en el anexo 6.  

palabra 

palabra 

palabra 

palabra 

palabra 

Reflexión metalingüística 

Reflexión metacognitiva 

Comparación entre L1 y LE 

Conciencia metapragmática 

Comunicación no verbal (sistema paralingüístico y cinésico) 

 

Extracto 1: 

I: El uso del imperativo en italiano es muy distinto, ¿ustedes cómo describirían el imperativo 
en español?  
S1: Yo pienso que en español lo usamos como más… espontáneo y a veces sin pensarlo. O 
sea como… no es como que te detengas a pensar ―ah, estoy usando el imperativo‖. O sea 
simplemente, o muchas veces lo confundimos con el presente 
I: OK 
S2: Sí yo creo que lo usamos y ni siquiera nos damos cuenta de que lo estamos usando 
como cuando le decimos ―ábreme la puerta‖ o ―cierra la ventana‖ o así como un favor no 
tanto como una orden… *inaudible*  y en italiano como que sí siento que es más fuerte, 
como más]  
S3:                           └Marcado 
S1:                           └Sientes la diferencia 
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I:                                                                └¿Más qué?                          
S2:                                                                                  └Agresivo, no sé 
I: ¿Se siente la diferencia? 
S1: Yo pienso que sí, o sea es como dices, es más agresivo, pero no tanto por el tono de la 
orden, sino como que es más directo a lo que vas 
S2:                                                                          └Sí, ajá… y corto 
S1: De que al momento identificas ―ah estás usando imperativo para darme una orden o para 
darme un consejo‖ 
I: OK  
S3: Yo digo que como el español es nuestra lengua materna ya no lo identificamos, ya es 
algo que hacemos directo y en italiano pues no, y por eso nos damos cuenta cuando dicen 
*inaudible* 
I: OK… Luz, ¿tú qué piensas? 
S4: Pero también como que en español para dar órdenes como que también somos un poco 
más ―como bajita la mano‖ 
I:                                              └―Muy bajita la mano‖ *risas* 
S1:                                                                                   └Sí somos más bajita la mano 
I: ¿No nos gusta qué? 
S4: Como mandar tanto 
I: ¿Y en Italia sí les gusta ser más mandones, más… o sea, más fuertes? 
S1: Más bien como que no nos gusta sonar a que estamos mandando 
S2:                                                                                                                       └Ajá 
S1: Y en Italia, bueno yo pienso como que no les importa si lo tomas a mal o lo tomas tan 
bien,  o sea es más común allá, ¿no? *risas*              

 

En este extracto de la entrevista se pueden observar las diferentes 

reflexiones que elaboraron las participantes sobre cuatro categorías: ―reflexión 

metalingüística‖, ―reflexión metacognitiva‖, ―comparación entre L1 y LE‖ y 

―conciencia metapragmática‖. En la última frase de este ejemplo prevaleció una 

tendencia de comparar el uso pragmático del imperativo en español con el del 

italiano. La participante denominada S1 elaboró dos reflexiones importantes 

acerca de: 1) las diferencias existentes en el uso del imperativo en español y en 

italiano, considerando que en México, comúnmente, se suele percibir el imperativo 

más comúnmente como una orden que como un consejo, como se vio en las 

actividades acerca del imperativo en italiano, y 2) las diferencias pragmáticas entre 

la L1 y la LE, ya que la participante concibe que en Italia son más ―mandones‖, 

dando a entender que en México el imperativo lo usamos de una forma menos 

―agresiva‖. 
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Extracto 2: 

I: ¿Cómo podrían describir a los italianos, en comparación a los mexicanos, en el uso del 
imperativo? 
S3: Rudos 
S1:          └Yo pienso que los italianos son, en ese contexto, como que quieren llamar más la 
atención, o sea como que su tono es más para llamar más la atención, independientemente 
del uso, como que siempre es --truena los dedos-- ―pero ponme atención, o sea te estoy 
dando esta orden y ponme atención‖. Y nosotros como que ―ah‖ –usa voz floja, reflejando la 
nula voluntad de hacer algo—―¡haz esto!‖. A lo mejor es porque a veces estamos  
acostumbrados a que ―me lo va a decir otra vez‖, por ejemplo las mamás, ¿no? Cuando te 
dicen ―¡lava los trastes!‖ y ―ah sí, ahorita‖. ―¡QUE LAVES LOS TRASTES!‖ –usa voz agresiva-
- y conforme más te lo van diciendo, más te van subiendo el tono. Ya cuando ves con la 
chancla *risas* ya es otro show 
S2: Pues yo digo que son muy expresivos, como había dicho Luz, con los gestos y las 
manos. Se les escucha su tonito, como muy cantadito. Luego nosotros no le ponemos tanto 
énfasis a las cosas que decimos, solo decimos plano y ellos sí como que le ponen mucho 
énfasis 
S1:    └mucha crema a sus tacos 
S2: Ajá 
I: ¿Y ese énfasis cómo es?  
S2: Sí es fuerte, ¿no? Suben el tono de voz 
S3: Y también puede ser un poco negativo 
S1: Depende de lo que te estén diciendo 
I: Depende… Pero normalmente sí *risas* 
S4: Como que dan un poco de miedo 
S2: Y hablan muy rápido también, ¿o es sólo mi impresión? 

 
En el ejemplo 2 se pueden observar principalmente las distintas reflexiones 

metapragmáticas y el uso de la comunicación no verbal realizadas por las 

participantes. En algunas de ellas se profundizó en el uso del sistema 

paralingüístico y cinésico. En especial, la participante S1 compara las tonalidades 

de voz que se usan en italiano para dar énfasis a las palabras con el tono que 

comúnmente utilizamos en español. Mientras que las participantes S2, S3 y S4 

reflexionan nuevamente sobre cómo el tono de voz afecta a la percepción de los 

mensajes en italiano: ellas lo perciben de una forma fuerte, negativa e, inclusive, 

afirman que les causa un poco de miedo.  

A continuación se presenta un cuadro ilustrativo con diversos ejemplos 

encontrados en la transcripción realizada de la entrevista donde las participantes 

nos remiten a las cinco categorías encontradas en esta investigación.  
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Categoría  Discurso enunciado por participantes  

Reflexión metalingüística I: ¿Creen que nuestra lengua materna, o sea el español, afecte 
en la percepción, o sea como percibimos el imperativo en 
italiano? 
T: Sí 
I: ¿Por qué? 
S1: Yo pienso que, perdón, siempre hablo primero que todas 
*risas* 
I:       └No, dai, dai 
S1: Pienso que siempre, cuando aprendemos otra lengua, 
siempre lo tratamos de comparar con el español. Y siempre 
tratamos de encontrar eso, por ejemplo, ¿cómo uso yo el 
imperativo en español? ―Ah, para esto, para esto y para esto‖. 
O sea, haces lo mismo en italiano o en cualquier otro idioma. 

S1: Como por ejemplo ahorita que estuvimos viendo para dar el 
pésame, sí es cierto, porque le dices a una persona ―sé fuerte‖ 
y estás utilizando el imperativo  
S2: ¿También se utiliza para eso el imperativo? 
S1: Sí, en español sí. Como cuando te dicen ―ten pronta 
resignación‖, también es imperativo 

Reflexión metacognitiva S1: Entonces siempre hacemos esa comparación entre el otro 
idioma y nuestra lengua materna para nosotros tener una mejor 
percepción de lo que estamos aprendiendo 

Comparación entre L1 y 

LE 

I: Entonces en español si no nos gusta sonar como tan fuertes 
o tan mandones en lugar del imperativo, ¿qué usamos? … Si 
queremos dar un consejo, ¿cómo qué frase? 
S2: … ―Si yo fuera tú, haría no sé qué‖ 
I:                                                           └OK…  
S3: Ajá  
S1: O como por ejemplo… ―lo que yo haría, sería esto‖ 

I: Entonces creen que haya ahí una interferencia si nosotros no 
estamos conscientes de cómo se usa en Italia el imperativo, si 
queremos usarlo como el español, ¿va a haber interferencias 
cuando queramos comunicarnos? 
S1: Yo pienso que sí 
I: ¿Por qué? 
S3: La confusión, porque en sí estás pensando en español 
inconscientemente y se cruzan los cables *risas* y se te sale el 
español en vez de italiano 
I: Y si lo queremos usar idéntico que en español y estamos 
hablando con un nativo hablante, ¿qué va a pasar? 
S1: Que va a haber una interferencia de entendimiento 

Conciencia S3: Sí porque aparte ya te estás como poniendo en los zapatos 
de la otra persona y estás haciendo involucramiento 
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metapragmática I: ¿Cuál es nuestro papel como hablantes del italiano que 
somos extranjeros? 
S2: Pues entender su cultura y cómo se expresan ellos que no 
va a ser igual 
S1:        └Y también, por ejemplo, por qué no, tratar de 
nosotros explicarles lo nuestro, en México nosotros no 
hablamos como levantando tanto la voz o nosotros no hacemos 
esto o nosotros estamos acostumbrados a decir siempre ―por 
favor‖ y ―gracias‖  
S4: Pues sí, entender que es una cultura diferente y respetar 
porque sí podrías ir a hablar cómo es en tu caso pero no por 
eso tienes que obligarlos a que ellos 
S1:                                                 └Cambien o actúen diferente 

I: ¿De eso qué piensan? Cuando aparte de que escuchan el 
imperativo acompañado de todo este lenguaje corporal? 
S4:                                   └Se siente más fuerte 
S2:                                                                          └Y lo 
entiendes más, ¿no? 
S1:                      └Sí, ¿no?, porque el lenguaje corporal 
también te dice muchas cosas 
S2:                              └*asiente* A lo mejor no estás 
entendiendo lo que está diciendo pero ya con sus gestos es de 
mmmh, está enojado *risas* ups 

S4: Luego también con las cosas culturales, por ejemplo esto 
de que a nosotros se nos hace un poco fuerte, tal vez en Italia 
no se sienta fuerte cuando te mandan así, pero nosotros sí, si 
llegan y nos dicen… *risas* 
S3: ―Chiudi la porta‖ –usa voz fuerte, estresada y expresión 
facial seria-- *risas* Oye espérame, ¿no? 
S1:     └Per favore *risas* al menos dilo 

S2:└Son directos, a lo que van, como en inglés 
S4:                                                               └y nosotros le 
damos muchas vueltas 
 

I: ¿Han tenido alguna experiencia, dentro de sus clases de 
italiano, o con alguna película o con algún extranjero, o sea un 
italiano, donde sientan que les están hablando agresivamente? 
S1: En las películas tal vez 
S2: Pues sí, bueno es que una vez fuimos a un restaurante 
según italiano y el dueño era italiano y cuando hablaba movía 
mucho las manos y se acercaba mucho a ti y entonces y te 
sientes, no sé, como intimidado un poco por su 
S1:                                                                       └invadido en tu 
espacio personal *risas 
S2:                               └porque tienen mucha confianza en sí 
mismos y están hable y hable y tú estás así como ―¡ahhh!‖ 

I: Entonces ustedes ya entienden este aspecto de la cultura 
italiana, ¿no?  
T: *asienten* 
S2: Pues yo no le había puesto tanta atención hasta ahorita 
que tú estás diciendo todo eso, la verdad *risas* Pero sí, sí se 
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nota 

S1: y bueno, yo desde ahí dije, no pues los italianos para mí 
son como más groseros, ¿no? Pero no es que sean groseros 
sino que así es su forma de ser, no es como aquí que casi casi 
te lo dan en tu mano *inaudible* 
S4:                                       └Groseros desde nuestra 
perspectiva 
 

Comunicación no verbal 

(sistema paralingüístico y 

cinésico) 

I: ¿Se acuerdan de los tres vídeos que vimos el martes, era 
Tom, Lucrezia y Roberto? Así en ese orden, ¿cómo describirían 
las órdenes que dieron ellos? Por ejemplo Tom: la de ―vieni qua 
tu‖ 
S1: Pues para empezar luego luego les cambia la cara 
dependiendo de la forma en que lo dicen y el tono de voz, no 
es lo mismo decir ―vieni qua‖ –usa voz tranquila, expresión 
relajada—a ―vieni qua‖ –usa voz fuerte y tensa, expresión 
enojada—*risas* hijo de tu madre *risas* 
S2:                                                            └los gestos 
I: Los gestos, ¿verdad? Porque también con Lucrezia, le hacía 
así –hace signo con el dedo índice apuntado al interlocutor de 
forma agresiva-- ¿no? Señalaba a la persona 
S1:                                                                └Sí y… el otro 
hacía como que esto –hace signo con los dedos pidiendo al 
interlocutor que se acerque—el último *risas* 
I:                                                                    └Roberto Entonces 
no sé si estén de acuerdo que los italianos usan toda una gama 
de gestos que es la comunicación no verbal 
S1:                                     └Lenguaje corporal 
S2:                                       └Ah, sí… 

 

Siendo un aspecto crucial de lo que sucede cuando se usa el lenguaje 

(metalenguaje ya sea al pronunciar o en la interpretación), los análisis pragmáticos 

tienen que llegar a un acuerdo con el papel de conciencia para comprender el 

comportamiento lingüístico. Como se sugiere gráficamente en la figura 7, la 

saliencia tiene dentro todos los procesos operantes sobre las elecciones 

estructurales ancladas en un contexto que contribuye al funcionamiento 

significativo del lenguaje. En otras palabras, los usuarios de las lenguas saben lo 

que hacen cuando usan un idioma.  

En cuanto a la parte de la obtención de una conciencia metapragmática, 

recordemos que Verschueren (2000) comenta que la conciencia no es medible, y 

la noción de ésta se presta a una fácil especulación. Por lo tanto, se decidió 

realizar el conteo de palabras o expresiones que nos llevaran a observar la 
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aparición de la conciencia metapragmática dentro del discurso de las participantes 

para no permitir especulaciones y dar testimonio de lo ocurrido durante el estudio. 

Sumando a esto, en la figura 8 que se presenta a continuación, se muestran los 

porcentajes de aparición de las categorías estudiadas dentro del análisis del 

discurso relativo a la entrevista con el grupo focal. De igual forma, los colores 

fueron elegidos de forma aleatoria y no tienen ningún significado en especial, se 

usaron con el único propósito de diferenciar los distintos porcentajes de forma más 

visual. 

Figura 8: Frecuencia de aparición del discurso ligado a las categorías del análisis 

de la entrevista final al grupo focal 

 

Se puede ver que el mayor porcentaje del discurso encontrado pertenece a 

la conciencia metapragmática realizada por las participantes. La conciencia 

metapragmática se convierte en el fin de la pragmática como una empresa 

empírica cuando se verbaliza. El estudio de la conciencia metapragmática es 

importante para tener una comprensión verbal dentro de un contexto social, ya 

que el lenguaje siempre es interpretado por los actores involucrados. En las aulas 
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de italiano, los procesos de enseñanza y de aprendizaje del imperativo en italiano, 

en este caso particular, suele ponerse toda la atención a la estructura y no a los 

distintos contextos donde aparece este modo verbal. Esto nos da como resultado 

múltiples confusiones a nivel sociocultural entre los hablantes extranjeros y los 

nativos del italiano. Se puede deducir a partir de los resultados que es sumamente 

importante que los/las docentes de lenguas extranjeras incluyan en sus 

planeaciones, materiales y tareas que permitan a sus estudiantes aprender de 

diversos fenómenos pragmáticos que ocurren en la lengua meta. 

Además, dentro de los indicadores de conciencia metapragmática dictados 

por Verschueren (2002) se encuentra el funcionamiento de las claves de 

contextualización. Éstas pueden ser marcadores prosódicos, cambios de código o 

de gestos o sonidos para mantener la comunicación. No se puede generalizar, ya 

que este estudio tiene sus limitaciones. Sin embargo, en las participantes se 

puede ver la tendencia al desarrollo de una conciencia metapragmática posterior 

al uso y revisión de los materiales seleccionados relativos al imperativo, entre los 

cuales los recursos pragmáticos juegan un rol importante.  
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VII. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS 

En esta tesis se ha reflexionado sobre la importancia de la enseñanza y 

aprendizaje de la pragmática de una lengua extranjera, así como la importancia 

del fenómeno de su enseñanza y el rol crucial que juega dentro del imperativo en 

italiano y cómo se sugiere que debería formar parte de los contenidos de un curso 

de lengua y cultura.  

Asimismo, se hizo un viaje a través de las perspectivas teóricas de la 

pragmática que se han estudiado a través de los años. Se empezó hablando de la 

comunicación no verbal y se continuó con la conciencia metapragmática. Estas 

dos perspectivas dan el peso necesario al tema de estudio aquí presentado, el 

cual presenta una propuesta didáctica distinta que da suma importancia a la 

enseñanza de la pragmática dentro de las aulas de lenguas.  

Por lo tanto, buscando aportar conocimiento en un tema importante como lo 

es la pragmática y su enseñanza, se realizó el presente trabajo, y una vez 

analizados los resultados se concluye lo siguiente: 

1. Las implicaciones pedagógicas que este estudio genera son importantes 

para el área de la enseñanza de lenguas extranjeras. La pragmática es un 

área poco explorada por los docentes de lengua que, sin lugar a duda, 

necesita ser más estudiada e investigada. Al ser una parte fundamental de 

la comunicación, debería ocupar un lugar más importante dentro de la 

planeación de los contenidos de cualquier curso de lengua y ocupar un rol 

protagónico dentro de las actividades y discusiones que se realizan en 

clase. El generar una conciencia metapragmática en los estudiantes 

produciría aprendizajes más significativos y abriría un abanico de 

posibilidades de temas que enriquecerían los contenidos y las dinámicas en 

clase.  
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2. A lo anterior, se debe añadir que la conciencia metapragmática que los 

estudiantes generaron dentro de este estudio fue bien recibida por ellos e 

influyó de manera positiva en sus percepciones tanto de la L1 como de la 

L2, sus culturas y sus aprendizajes. El favorecer esta conciencia estimula 

que los estudiantes generen una mayor conciencia de sus procesos de 

aprendizaje y un mayor entendimiento de los contextos culturales de la LE 

en los cuales se desenvuelven y, al mismo tiempo, se beneficien de una 

mejor y más eficaz apropiación de los contenidos gramaticales, sintácticos, 

fonéticos, morfológicos y culturales, logrando el objetivo de convertirse en 

agentes sociales dentro de la LE. 

3. El hecho de que los estudiantes respondieran a las preguntas elaboradas 

por la investigadora, guió a que los estudiantes desarrollaran una 

conciencia metapragmática. Esto se logró gracias a la selección y 

elaboración/adaptación de materiales auténticos y no auténticos que 

permitieran evidenciar la pragmática del imperativo.   

4. El obtener competencias pragmáticas aporta a los procesos de aprendizaje 

de los/las estudiantes, ya que dichas reflexiones apoyan a los aprendices a 

elaborar hipótesis y conclusiones sobre los contenidos de la lengua meta y 

su propio aprendizaje. 

5. Las personas tienen la capacidad de aprender nuevas lenguas y de 

empezar a funcionar con eficiencia en diferentes contextos y estilos de 

comunicación de los que usa habitualmente, aunque ésta, generalmente, es 

una experiencia cargada de frustración y frecuente fracaso por la falta de 

comprensión pragmática de la LE.  
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VIII. CONCLUSIONES Y TRABAJOS FUTUROS 

Si bien los resultados obtenidos dan cuenta de una relación entre la secuencia 

didáctica, los materiales, la enseñanza explícita e implícita del imperativo con sus 

componentes no verbales y cinésicos así como el desarrollo de conciencia 

metapragmática a través de la reflexión, también se permiten observar 

limitaciones.  

 Una de las dificultades durante el desarrollo de esta experimentación fue el 

no encontrar otros estudios que se hubieran llevado a cabo sobre la obtención de 

la conciencia metapragmática dentro de la enseñanza del imperativo en italiano 

como lengua extranjera. Esto provocó que no se tuviera una base completamente 

solida de dónde partir. Sin embargo sí se pudieron encontrar estudios sobre la 

evaluación  de la conciencia pragmática y otros estudios contrastivos entre el 

español y el italiano así como la pragmática interlingüística. Debido a esto se 

encontraron dos principales implicaciones:  

 La necesidad de presentar a través de este estudio el tema de la 

pragmática del imperativo del italiano y su enseñanza a estudiantes como 

lengua extranjera. Al mismo tiempo, llegar a profesionales de las lenguas 

con la intención de dar a conocer el trabajo y eventualmente que lleven a 

sus aulas esta propuesta metodológica sobre la enseñanza de la 

pragmática.  

 Continuar investigando y explorando la pragmática en escenarios de la LE 

para fortalecer el área de la enseñanza de lenguas, en especial el área de 

italiano como lengua extranjera a través de la investigación continua de 

diferentes vertientes de la pragmática y su enseñanza. 

Debido a los resultados encontrados y todo lo expuesto anteriormente en 

esta investigación sobre la pragmática y su enseñanza dentro de las aulas de 
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lengua extranjera, es necesario pensar en futuros trabajos que podrían 

desprenderse a partir de esta investigación. En esta propuesta surgen nuevos 

planteamientos que sientan las bases para la continuidad de la investigación sobre 

las siguientes líneas: 

 Propuesta y creación de materiales y actividades para la enseñanza de 

lengua que incluyan la enseñanza explícita e implícita de la pragmática 

dentro de los distintos temas de la competencia lingüística de las lenguas. 

 Creación de artículos de divulgación para generar una concientización al 

profesorado de lenguas. Es necesario que la pragmática pase de ser un 

tema interesante, a ser un tema de enseñanza básico en sus planeaciones 

y propuestas curriculares. 

 El seguimiento posterior a este estudio para investigar profundamente las 

demás categorías encontradas en las reflexiones de los/las participantes. 

Se invitaría a otros investigadores a replicar el estudio usando el modelo 

propuesto para verificar la obtención de la conciencia metapragmática en 

distintos contextos de aplicación usando cualquier otro tema gramatical o 

cultural de italiano u otra LE.  

 Estudiar las dos líneas restantes de la pragmática interlingüística: a) la 

relación entre hablantes nativos y no nativos y b) la obtención de la 

pragmática en contextos de adquisición espontánea, todo esto en contextos 

de la enseñanza de lenguas usando diferentes temas culturales que nos 

permitan entender los fenómenos que acontecen y tomar las decisiones 

pertinentes didácticas pertinentes. 

 El contexto de aprendizaje de lenguas se divide en dos: a) la enseñanza del 

lenguas como L2 donde la adquisición es solo espontánea y/o 

ocasionalmente acompañada de aprendizaje guiado y b) la enseñanza de 

lenguas como LE donde el input que recibe el aprendiz es guiado 
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únicamente por el/la profesor(a) en un contexto escolar. Existe una 

situación académico/cultural donde un aprendiz acude a un intercambio en 

el extranjero donde además de practicar la lengua en un contexto real, 

puede mejorar la competencia pragmática. En este caso, los dos contextos 

se unen y nos permitiría obtener nuevos datos para su análisis desde una 

situación diversa.   

 La pragmática es una línea de estudio relativamente joven, no todos los y 

las maestros/as de lengua están preparados para guiar a los estudiantes a 

la adquisición de la competencia pragmática. Por ello es importante 

intensificar la preparación y formación docente para posteriormente elaborar 

un modelo o teoría pragmática enfocados a la enseñanza de lenguas. 

A forma de conclusión quisiera retomar los puntos más importantes derivados de 

esta investigación: 

 

 En las aulas nacen muchas investigaciones del área de la enseñanza de 

lenguas. En las clases de lengua ocurren fenómenos de diferentes índoles 

que son interesantes de observar y posteriormente investigar. En el caso 

particular del tema de esta tesis, nació precisamente por la observación 

realizada a través de los años durante la práctica docente en distintas aulas 

de italiano como lengua extranjera. Las observaciones y reflexiones 

realizadas durante los años permiten que los y las docentes de lengua 

tengan un panorama amplio sobre los acontecimientos encontrados en las 

clases de lengua y esto les permite convertirse en investigadores en acción.  

 Como se comentó previamente, la investigación de la pragmática es un 

área reciente. No se cuenta con muchos estudios al respecto y si a esto le 

sumamos la pragmática interlingüística, las opciones se reducen 

considerablemente. El diseño de la secuencia didáctica fue un trabajo 

didáctico/pedagógico que se llevó a cabo tomando en cuenta diversos 
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aspectos: a) el contexto donde se llevaría a cabo el estudio, aspectos más 

complejos como b) la selección de materiales que cumplieran los objetivos 

tanto didácticos como pedagógicos del imperativo, c) materiales que 

contaran con las características pragmáticas para esta investigación, y d) 

sustentando dichas elecciones basadas en las metodologías y enfoques de 

lenguas que responden a las vanguardias de enseñanza.  
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X. ANEXOS 

Anexo 1 
Secuencia didáctica de las actividades de la recolección de datos 

 

Sesión 1 - Instrumento diagnóstico y actividades 

Realizar diagnóstico y presentación de la forma de trabajo. Firmar la hoja de 
aceptación a contribuir en la investigación. 
Instrumento: Encuesta  competencia socio pragmática. 
Entregar referencia gramatical para consulta. 
 
Actividad 1 - Presentar diálogo (audio)
 Audio 25 (Progetto italiano 2)  sensibilización de la cortesía 
Objetivos: Desarrollo de la competencia auditiva  Análisis e imitación de tono 
de voz 
Actividades audio 25 y 26 y vídeos con ejemplos.  

 
Actividad 2 - Presentación de mini diálogos (audio) 
Audio 26 (Progetto italiano 2 – Seis diálogos)  
Objetivos: Sensibilización de los distintos usos del imperativo (hacer énfasis en 
el primer dialogo). 

 
Actividad 3 - Presentar ejemplos (video y audio – material auténtico) 
Desarrollo de la (des)cortesía  Análisis del uso del imperativo como 
sugerencia. 
Objetivos: Comparar el español y el italiano (discusión). 

 
a) Tom Weilà (ejemplos del imperativo (des)cortés) 1:35 
b) Lucrezia (ejemplos del imperativo (des)cortés) 5:50 
c) Roberto Tartaglione (ejemplos del imperativo (des)cortés) 1:55 

 

Sesión 2 – Actividades 

Actividad 1 - Presentar la conjugación del imperativo (referencia 
gramatical) 
Presentar frases que deberán ser conjugadas en imperativo oralmente en grupo 
(Progetto italiano 2, página 88). 
Objetivos: Revisar el uso de cada frase y dar tono a cada una con la ayuda de la 
maestra. 

 
Actividad 2 - Presentar diálogo 2 (video para clase de L2 «audio y 
subtítulos») 
Actividades 
Progetto italiano 2  Vídeo 6   (des) cortesía (material hecho especialmente 
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para estudiantes de italiano como L2). 
Objetivos: Desarrollo de la kinésica  Realizar análisis e imitación de gestos 
Entregar diálogos por pareja, los estudiantes deberán leerlos y darles 
entonación correcta del imperativo de consejo. 
 
Actividad 3 - Presentar diálogos audiovisuales (video auténtico «película»). 
Objetivos: Desarrollo de la competencia socio pragmática  Realizar diálogo 
propio con gestos y tono de voz. 
 
Película II: Manuale d’Amore 2 

Actividad 
 

A) 3:52 
- Fermi... fermi… fermi… Ma quante volte te lo devo dire? Vuoi che ti faccia 
montare un auto volante? Una calcia in culo? L‘hai presa per la Luna Park 
questa qua? Io non ti capisco, ma quanti anni hai? Che cosa c‘hai nella testa? 
Devi stare nella tua stanza, da mattina a sera! Fai sempre casino! Ce la devi 
finire.  [...] Portiamoli nelle stanze! […] Non cantare! La devi finire di fare la 
scimmia tutto il giorno! 

 
B) 5:07 
- C‘è scritto pure qui sopra che per un problema come il nostro la spina dorsale 
può tornare esattamente come prima.  
* La spina dorsale sì, ma la minchia no, però. 
- Stai zitto, aspetta! Senti, senti che c‘è scritto. Gioca un ruolo fondamentale la 
quantità di riabilitazione effettuata e non ultima... Senti bene perché questo 
riguarda a te... e non ultima la volontà del paziente.  

 
C) 9:20 
- Subito a me, passa la palla! [...] 
* Tieni, gioca, tira! 
- Gioca e tira? Ora se non mi dai 100€ io glielo dico [...] 
* Ma dai, tira per favore. 
- Sara, vieni qua. 
* Dai, ti prego, non fare lo stronzo! 

 
D) 28:00 
* Il fatto è che io lavoro a domicilio e la gente mi sta sempre a offrire qualcosa da 
mangiare. Una merendina, un cioccolatino... 
- Ma rifiuta, no?  
* Mi rifiuto! 

 
E) 32:35 
* Va bene… adesso tu, vai a correre serio e poi, ti prego, torna dipresso.  
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F) 33:48 
- Ma non potevi prendere un ombrello? [...] 
* Ma sì, secondo te io mi porto un satellite personale che mi dice quando piove e 
quando tira vento. Non mi sorreggere ti prego, NON MI SORREGGERE, non 
sono una vecchia! 
 
G) 35:17 
* Non ce la faccio più! Su, non mollare Manuela, dai! Non mollare. Pensa a tua 
figlia, dai, sono sicura che sarà una bambina. Sono certa. Non dargliela vinta a 
questi ormoni di merda!  

 
H)  1:15:10 
* Vieni, ti devo parlare un attimo [...] non cominciamo il nostro lavoro nel 
migliore dei modi. Va bene perché io ho garantito anche per te. Quindi per 
cortesia, mettiti a lavorare e non rompere più le scattole. ¿Vale?  
- Vale. 

 
I) 2:15:10 
*  Ti volevo chiedere scusa. Io ho un difetto. No riesco mai a stare zitta [...] 
- Senti, per favore, non camminare troppo e parliamo piano. [...] Comunque 
senti, finiamola qua, ti perdono. […] Butta la sigaretta, dai.  

 
J) 2:15:40 
* Buongiorno. 
- Buongiorno, buongiorno, si sbrighi. Sennò diranno che è colpa mia che parto 
in ritardo. E che fa là in piedi? E pure col bambino poi... Si vada a sedere, vada 
per cortesia. 
 

Sesión 3 – Entrevista 

Actividad 1 – Entrevista semiestructurada por investigadora (grupo focal).  
Preguntar qué piensan del imperativo, de la (des) cortesía, de la kinésica, de las 
tonalidades de voz, etc. Quiero escuchar sus opiniones. Reformular las mismas 
preguntas de la sesión 1. 
 
Actividad 2 – Realizar evaluación  final y hacer una mesa redonda con 
comentarios  finales. 
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Anexo 2 

Hoja de trabajo -  Actividad 1: recolección de datos 
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Hoja de trabajo -  Actividad 2: recolección de datos 
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Hoja de trabajo -  Actividad 3: recolección de datos 
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Hoja de trabajo -  Actividad 4: recolección de datos 
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Hoja de trabajo -  Actividad 5: recolección de datos 
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Anexo 3 

Evaluación final (escrita/oral)  

 

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



94 

 

 

 

 

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



95 

 

 

 

 

 

 

Dire
cc

ión
 G

en
era

l d
e B

ibl
iot

ec
as

 U
AQ



96 

 

 

Anexo 4 

Guía de preguntas al grupo focal 
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Anexo 5 

Encuesta 
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Anexo 6 

Formato de codificación para el análisis del discurso de la entrevista 

 

CÓDIGO DE TRANSCRIPCIÓN 

TURNOS DE PALABRA Y NUMÈRACION  

1.P  Número del turno de palabra, seguido del código del participante 

que toma el turno 

(…) Fragmento de interacción que tuvo lugar entre extractos 

determinados de los que no se presenta la transcripción 

SOLAPAMIENTO 

Turno 

precedente 

 

└ 

PARTICIPANTES 

I Investigadora 

S Estudiante/participante 

S1, S2, etc. Estudiante/participante identificado en la interacción 

MAYÚSCULA 

Charlotte Las mayúsculas al inicio de una palabra se utilizan únicamente 

para iniciar una frase, los nombres propios, los siglos y algunas 

palabras particulares (como el pronombre personal ―I‖ en inglés) 

PALABRA Se dice algo alzando la voz Dire
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HECHOS PROSÓDICOS 

… Pausa corta (menos de 3 segundos) 

¿? (sin 

espacio) 

Entonación interrogativa 

¡! (sin 

espacio) 

Entonación exclamativa 

―‖ Discurso en primera persona 

VAMOS 

(mayúsculas) 

Énfasis 

HECHOS O ELEMENTOS PARAVERBALES 

(estos fenómenos se transcriben siguiendo los códigos normales de las 

lenguas. A continuación se presentan algunos ejemplos) 

Interjecciones propias a una lengua 

Ajá 

(castellano) 

Aceptación 

OK (inglés) Aceptación 

HECHOS NO VERBALES 

*risas* Risas de uno o varios participantes 

Venía con su 

perro 

(subrayado) 

Enunciado pronunciado usando elementos paralingüísticos 

--mueve la Enunciado pronunciado usando elementos cinésicos 
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cabeza-- 

(frase entre 

dos guiones) 

palabra Reflexión metalingüística 

palabra Reflexión metacognitiva 

palabra Comparación entre L1 y L2 

palabra Conciencia metapragmática 

palabra Comunicación no verbal (sistema paralingüístico y cinésico) 

ASPECTOS META-TRANSCRIPCIÓN 

*inaudible* Totalmente inaudible 

 

Adaptado de: M. Cambra Giné. 
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Anexo 7 

Consentimiento  
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Anexo 8 

Referencia gramatical 
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