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Resum. La influència de la manipulació del temps en la complexitat, correcció i fluïdesa 
de tasques d’escriptura en llengua estrangera. L’objecte d’aquest estudi va ser observar l’efecte 
de la manipulació del temps donat per a la realització de dues tasques d’escriptura en les àrees 
lingüístiques de complexitat, correcció i fluïdesa d’un grup de 65 aprenents grecs de llengua 
espanyola, així com les probables diferències entre el discurs natiu i el no natiu. Els resultats 
obtinguts van permetre concloure que donar temps als aprenents de segona llengua en els 
processos d’escriptura fomenta la complexitat sintàctica i la fluïdesa, encara que no sembla ser 
decisiu per a la correcció lingüística. Tanmateix es va observar que els parlants natius van elaborar 
textos amb més fluïdesa i complexitat sintàctica possible conseqüència del seu gran ventall de 
vocabulari i pel seu major recolzament en el coneixement implícit de la seva llengua materna que 
potencia un accés i una recuperació de la informació més ràpids i eficients.

Paraules clau: expressió escrita, complexitat cognitiva de la tasca, complexitat sintàctica, 
correcció, fluïdesa. 

Abstract. The impact of manipulating time-on-task on linguistic complexity, accuracy and 
fluency in foreign language written production. The purpose of this study was twofold: first, 
to examine the impact of manipulating the time allowed for the completion of two written tasks 
on the linguistic complexity, accuracy and fluency of 65 Greek learners of Spanish as a foreign 
language; and, second, to examine potential differences between native and non-native speakers’ 
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performances in terms of syntactic complexity and fluency. The findings led to the conclusion 
that providing students with sufficient time to engage in text production can foster syntactic 
complexity and fluency, but may not be conducive to greater linguistic accuracy. Moreover, it 
was found that native speakers seem to produce more fluent and syntactically elaborated texts. 
This result could be partly attributed to the wide range of vocabulary that native speakers have 
at their disposal, as well as to the implicit knowledge of their mother tongue, which ensure faster 
and more accurate knowledge access and retrieval processes.

Keywords: written production, cognitive task complexity, syntactic complexity, accuracy, fluency.

1. Introducción

En el ámbito de Adquisición de Segundas Lenguas (ASL) un amplio número de 
estudios se ha ocupado del impacto de la manipulación de las características de las tareas 
en la actuación del aprendiente de lengua extranjera (LE). Los principales representantes 
de esta línea de investigación han sido Robinson (2001, 2003, 2007), y Skehan (1996, 
1998). Ambos autores reconocen que la complejidad cognitiva de las tareas se puede 
manipular externamente. Para Skehan (1996, 1998), el objetivo de tal manipulación 
es propiciar las condiciones necesarias para la distribución equilibrada de los recursos 
atencionales hacia el significado y la forma. Robinson (2001, 2003, 2007), por su 
parte, asume que la LE se adquiere a través del esfuerzo del aprendiente por atender 
a los requerimientos conceptuales que imponen las tareas mientras va aumentando su 
complejidad cognitiva. 

Todo ello se refleja en los procedimientos de intervención pedagógica que sugieren 
los autores. Según Skehan (1996, 1998), la secuenciación de las tareas se debe hacer en 
función de las exigencias comunicativas y el esfuerzo cognitivo que suponen, mientras 
que Robinson (2001, 2003, 2007) recomienda la secuenciación a lo largo de dos 
dimensiones denominadas resource-directing y resource-depleting1, lo cual, según el autor, 
posibilita el aprendizaje acumulativo y fomenta los procesos de automatización. 

A pesar de las diferencias señaladas, los modelos teóricos propuestos por estos autores 
presentan ciertas similitudes con respecto a las predicciones que hacen sobre los efectos 
de la manipulación cognitiva de las características de las tareas en la actuación lingüística. 
Robinson sugiere que el esfuerzo por producir un lenguaje más complejo (resultado 

1. Según el Triadic Componential Framework (Robinson, 2001, 2003), el aumento de la complejidad 
cognitiva en la dimensión resource-directing canaliza los recursos atencionales hacia los aspectos del código 
y promueve el desarrollo de conexiones entre función y forma. En cambio, la manipulación de las variables 
de la dimensión resource-depleting incrementa las demandas en los mecanismos de programación y de task 
switching. Por tanto, mediante la práctica consistente de tareas complejas, el aprendiente irá adquiriendo un 
mayor control y un acceso más rápido al conocimiento que ya dispone de la LE.
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del aumento de la complejidad cognitiva a lo largo de la dimensión resource-directing) 
conduce a un deterioro de la fluidez, predicción que concuerda con los postulados de 
Skehan, quien sostiene que habrá trade-offs (relación inversa, competición) entre el 
significado y la forma, entre fluidez y complejidad y/o corrección lingüísticas. 

Robinson también coincide con Skehan en que el aumento de la complejidad de la 
tarea impone mayor carga cognitiva y compromete los recursos atencionales, aunque, 
según el primero, esto es cierto cuando se manipulan las variables de la dimensión 
resource-depleting. Esto significa que factores como la presión de tiempo, la realización de 
tareas duales o de tareas que no poseen una estructura clara conducen a una dispersión 
de los recursos cognitivos, afectando negativamente la complejidad, corrección y fluidez 
lingüísticas, y esto es precisamente lo que defiende Skehan, que si las exigencias cognitivas 
de las tareas son altas, las tres dimensiones de la lengua se verán perjudicadas2. 

En los estudios que se adscriben a la línea de manipulación cognitiva de tareas 
—especialmente en aquellos que se han ocupado de la expresión escrita—, una variable 
ampliamente investigada ha sido la planificación del discurso. A pesar de la gran utilidad 
de la planificación en la expresión escrita, es importante señalar que esta no constituye un 
requisito sine qua non para la producción de un texto de calidad. Por ejemplo, en varios 
estudios, la planificación —y en concreto la planificación previa— se ha examinado a 
partir de tareas narrativas basadas en material gráfico. La utilidad de la planificación en 
este caso podría ser discutible, puesto que dichas tareas son poco demandantes a nivel de 
conceptualización del mensaje, es decir, liberan de la necesidad de generar, estructurar 
y organizar contenido nuevo. Además, el tiempo concedido para la planificación podría 
ser percibido como una larga espera, especialmente por parte de aquellos aprendientes 
que poseen una amplia experiencia en el aprendizaje de idiomas y cuentan con 
esquemas desarrollados sobre la estructura del género narrativo. A estos aprendientes 
probablemente les resultaría de mayor utilidad lanzarse a escribir, dejar que fluyan las 
ideas y luego involucrarse en una revisión más pormenorizada de su discurso. De lo 
anterior se desprende que el grado de aprovechamiento que se obtiene de la posibilidad 
de planificar la producción escrita podría estar sujeto al perfil del alumnado, al bagaje de 
conocimientos que posee y a las características particulares de las tareas implementadas.

Un segundo punto que precisa atención se relaciona con el factor subyacente a la 
variabilidad observada en la actuación, como consecuencia de las diferentes condiciones de 
implementación de las tareas utilizadas en la investigación empírica. Teniendo en cuenta 
la operacionalización de la planificación previa (10 minutos de planificación y tiempo 
delimitado para realizar la tarea) y la planificación en tiempo real (sin restricciones de 
tiempo), cabría preguntarse si es la planificación per se la que, según se ha sugerido en la 
bibliografía especializada, conduce a mejoras en cuanto a ciertos aspectos lingüísticos o si, 

2. Ortega (2004) aborda de manera detallada las diferencias y similitudes entre las propuestas de estos 
autores. 
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por otro lado, el tiempo total dedicado a la escritura constituye el factor más importante 
para la producción de un texto de calidad. Como sostienen Hayes y Gradwohl Nash 
(1996, en Al-Humaidi, 2008, p. 78), el tiempo que el escritor dedica a su texto parece ser 
un determinante más fuerte de la calidad de su discurso que la planificación per se.

Sumado a lo anterior, se ha de hacer hincapié en la necesidad de considerar la 
recursividad de los procesos de planificación, textualización y revisión en los estudios 
que examinan la interacción entre diferentes tipos de planificación y producción escrita, 
ya que la planificación puede tener lugar incluso en aquellas condiciones en las que 
el investigador se ha propuesto impedirlo. Asimismo, las mejoras que supuestamente 
conlleva la planificación previa podrían confundirse con aquellas mejoras que se deben 
a otros procesos que tienen lugar durante la escritura y dentro de los límites de tiempo 
establecidos para la realización de tareas concretas (revisar y hacer un rastreo visual para 
detectar errores, volver al primer fragmento, borrarlo y empezar desde el principio, etc.).

Partiendo de las reflexiones anteriores y considerando las dificultades que supone 
manipular la planificación en la expresión escrita —proceso este que puede darse en 
cualquier momento, en diferentes niveles y en relación con diferentes aspectos lingüísticos 
(Manchón, 2014)—, el presente estudio persigue examinar el impacto de la manipulación 
de la variable tiempo en la tarea [time-on-task] en la complejidad, corrección y fluidez 
de la expresión escrita de un grupo de aprendientes griegos de español como LE (ELE). 
Adicionalmente, se establecen comparaciones directas entre el discurso escrito de estos 
informantes y el de nativos de español en cuanto a las dimensiones lingüísticas de 
complejidad sintáctica y fluidez. Mediante esta comparación no se persigue evaluar la 
actuación de los primeros en términos de éxito o fracaso (Cook, 1999), sino más bien 
explorar en qué medida dicha actuación se ve afectada por los requerimientos adicionales 
que supone el procesamiento de una lengua diferente a la materna (Foster y Tavakoli, 
2009; Kormos, 2011). 

2. Metodología

2.1. Participantes 

En el estudio participaron 65 aprendientes griegos de ELE del Instituto Cervantes de 
Atenas y del Centro de Idiomas Extranjeros de la Universidad Kapodistríaka (Atenas), 
de edades oscilantes entre los 20 y los 38 años (M=26.26, SD=4.94, Mediana=24), que 
se encontraban en un nivel intermedio (B2)3. La muestra de hablantes nativos estuvo 
constituida por 46 estudiantes del Máster Universitario en Lingüística Aplicada a la 

3. En ambos centros, los aprendientes realizan un examen final de curso interno antes de acabar la última 
sesión de clase y, dependiendo de su nota, pasan al nivel siguiente. A pesar de que dicho examen carece de 
las propiedades de un examen de certificación y puede ser más flexible, los grupos formados por nivel se 
pueden considerar en gran medida homogéneos.
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enseñanza de ELE de la Universidad Nebrija (Madrid), de edades comprendidas entre 
los 23 y los 51 años (M=32.2, SD=7, Mediana=31), nacidos en su mayoría en España 
(87%) y con residencia también en España (67.4%). La mayoría de ellos (70.5%) eran 
profesores de lenguas (ELE, otra LE, castellano) y un 32.5% tenía experiencia de más de 
3 años en la enseñanza de ELE. 

2.2. Instrumentos 

Para los propósitos del presente estudio se utilizaron dos historietas del caricaturista 
argentino Quino (Apéndice 1), ambas utilizadas en estudios previos (la primera tarea 
en Mavrou, 2013, y la segunda tarea en Gilabert, 2005, 2007). La manipulación de su 
complejidad cognitiva se hizo en términos de la cantidad de tiempo que tendrían los 
informantes para su realización: 
•	 Tarea 1 (T1): 10 minutos en total; el aprendiente se involucra en la producción 

escrita bajo presión de tiempo.
•	 Tarea 2 (T2): 20 minutos en total; el aprendiente realiza la tarea bajo condiciones 

relativamente más favorables de actuación.
Las decisiones tomadas al respecto se basaron en los siguientes procedimientos: (a) 

análisis cualitativo de las tareas (validez de contenido), (b) juicios de expertos, y (c) 
pilotaje de las tareas en el que participaron hablantes nativos de griego (n=11, solo 
T2) y español (n=5, T1 y T2) y aprendientes griegos de ELE (n=10). Los resultados de 
dichos procedimientos mostraron que las dos tareas podrían considerarse equivalentes 
en función de (1) una serie de criterios relacionados con las tareas en sí, las condiciones 
de su implementación y los recursos y procesos ejecutivos necesarios para su realización, 
y (2) una serie de medidas lingüísticas que se consideraron en el pilotaje (número 
de palabras, unidades terminales y cláusulas, longitud de la cláusula e índice de 
subordinación). Además, no hubo grandes discrepancias respecto al tiempo necesario 
para su realización (pilotaje) ni en la percepción subjetiva de su dificultad (pilotaje), la 
cual fue evaluada mediante dos escalas Likert de 9 opciones al igual que en otros estudios 
previos (Gilabert, 2005; Gilabert, Barón y Llanes, 2009; Stacey Shiau y Adams, 2011)4. 

Por último, debe señalarse que el interés se centró en el discurso escrito desarrollado 
únicamente con tiempos verbales de pasado y con apoyo contextual a fin de lograr un 
mayor control sobre las condiciones experimentales del estudio. 

4. No obstante, es necesario señalar que, al medir la percepción de la dificultad de las tareas una vez 
manipulado el tiempo para su realización (n=65) y después de aplicar la prueba de rangos con signo de 
Wilcoxon, se hallaron diferencias estadísticamente significativas, siendo la T1 la que se percibió como más 
difícil (Z=-2.38, p=.017). Este resultado sugiere que el modo de operacionalizar las tareas en términos de su 
complejidad cognitiva había sido adecuado.
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2.3. Procedimiento de recogida de datos

La recogida de las muestras escritas de los aprendientes de ELE se hizo en sus 
correspondientes centros de estudio de ELE, mientras que las muestras escritas de los 
hablantes nativos se recopilaron en la Universidad Nebrija. Todos los informantes que 
participaron en el estudio llevaron a cabo ambas tareas, las cuales se administraron utilizando 
la técnica de contrabalanceo. Las condiciones de implementación de estas y las instrucciones 
proporcionadas para su realización se mantuvieron idénticas para ambos grupos. 

Una vez obtenido el corpus de producciones escritas, se procedió a su análisis de 
acuerdo con las 14 medidas lingüísticas presentadas en la Tabla 1.

Tabla 1: Medidas de complejidad, corrección y fluidez

Variables Medidas lingüísticas Especificaciones

Complejidad 
sintáctica

1. Índice de 
Subordinación 
(IS)=CL/UT 

Recomendada por Wolfe-Quintero, 
Inagaki y Kim (1998) y Larsen-Freeman 
(2006) para medir la complejidad 
sintáctica del discurso escrito. 

2. Complejidad Sintáctica 
(CS1)=CLdep/UT

Medida específica de la complejidad sintáctica.

3. Complejidad Sintáctica 
(CS2)=CLdep/CL

Medida específica de la complejidad sintáctica.

Complejidad
léxica

4. Índice de Uber 
(IU)=Log2Types/
Log(PAL/Types)

Medida recomendada para evaluar la 
diversidad léxica de textos breves (Jarvis 2001, 
en Dewaele y Pavlenko, 2003, pp. 129-130). 

5. Variación Léxica 
(VL)=Typeslex/PALlex

Medida aplicable a clases de palabras, 
en este caso, los ítems léxicos.

6. Densidad Léxica 
(DL)=PALlex/PAL

Corrección 
lingüística

7. UTLE.UT=UTLE/UT Medida propuesta por Wolfe-Quintero et 
al. (1998) y Larsen-Freeman (2006) para 
evaluar la corrección lingüística del discurso 
escrito. Para su cómputo se tomaron en 
cuenta los errores morfosintácticos y léxicos.



Sintagma 29, 7-26. ISSN 0214-9141 / DOI 10.21001/sintagma.2017.29.01

La influencia de la manipulación del tiempo en la complejidad 13

8. CLLE.CL=CLLE/CL Medida alternativa a la ratio anterior. Dado 
que se basa en el concepto de CL, que 
es una unidad de producción más breve, 
resulta más fácil alcanzar un estatus libre de 
errores (Ishikawa, 1995; Wolfe-Quintero et 
al., 1998). Para su cómputo se tomaron en 
cuenta los errores morfosintácticos y léxicos.

9. Porcentaje de 
corrección lingüística 
(PPL)=[100-(Err 
x 100/PAL)] 

Medida que expresa el porcentaje de 
corrección lingüística en relación con 
el número total de palabras. Para su 
cómputo se tomaron en cuenta, además 
de los errores morfosintácticos y léxicos, 
todos los errores de acentuación.

Fluidez 10. Número total de PAL
11. Número total de UT
12. Número total de CL

Medidas que se basan en la frecuencia 
absoluta de ciertas unidades de análisis 
del discurso; su uso se considera adecuado 
cuando se impone un límite de tiempo 
para el desempeño de las tareas o se trata 
de tareas del mismo tipo y de características 
similares (Wolfe-Quintero et al., 1998).

Medidas de 
longitud

13. Longitud de la UT 
(LUT)=PAL/UT

14. Longitud de la 
CL (LCL)=PAL/CL

Nota: UT=Unidad(es) Terminal(es) (toda oración o CL principal más todas las subordinadas o proposiciones 
insertadas en ella); CL=Cláusula(s) (toda construcción sintácticamente libre o dependiente con el verbo 
en forma personal); CLdep=Cláusulas dependientes; PAL=Palabras; lex=Ítems de contenido referencial y 
semántico; UTLE=UT libres de errores; CLLE=CL libres de errores; Err=Errores.

3. Resultados 

A fin de examinar el impacto de la manipulación de la variable tiempo en la tarea en 
la complejidad, corrección y fluidez lingüísticas, y después de comprobar la normalidad 
de los valores obtenidos (Tablas 2 y 3), se optó por la prueba T de Student para muestras 
relacionadas5. Dado que se efectuaron t-tests separados para cada una de las medidas 

5. Los valores de asimetría y de curtosis para la mayoría de las medidas utilizadas estuvieron dentro del 
intervalo de |-1 +1|, lo cual es indicativo del cumplimiento del supuesto de normalidad, y solo en muy pocos 
casos dichos valores superaron el 2 (solo curtosis). Según Wiedermann y von Eye (2013), varios estudios 
han mostrado que la prueba T de Student para muestras relacionadas es altamente sólida a violaciones del 
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lingüísticas utilizadas, y con el objetivo de controlar la tasa de falsos positivos, se 
estableció un nivel crítico de α=.0036 (ajuste de Bonferroni). 

Tabla 2: Medidas lingüísticas utilizadas en la T1 (Aprendientes de ELE)

M SD Asimetría Curtosis

T1IS 1.39 0.22 1.29 2.14

T1CS1 0.40 0.22 1.18 2.07

T1CS2 0.27 0.10 0.15 0.23

T1IU 16.21 2.52 1.22 2.23

T1VL 0.77 0.08 -0.18 -0.32

T1DL 0.42 0.03 0.42 0.98

T1UTLE.UT 0.33 0.17 0.48 0.08

T1CLLE.CL 0.41 0.18 0.17 -0.60

T1PPL 85.93 5.75 -0.23 -0.93

T1PAL 111.71 27.65 1.11 1.26

T1UT 12.71 3.62 0.67 0.44

T1CL 17.37 4.67 0.63 0.08

T1LUT 9.11 2.05 0.94 1.29

T1LCL 6.56 1.09 0.82 0.99

Tabla 3: Medidas lingüísticas utilizadas en la T2 (Aprendientes de ELE)

M SD Asimetría Curtosis

T2IS 1.61 0.27 0.52 0.27

T2CS1 0.61 0.25 0.46 0.30

T2CS2 0.36 0.10 -0.45 0.23

T2IU 14.41 1.44 0.25 -0.45

T2VL 0.71 0.06 -0.04 0.06

T2DL 0.40 0.03 0.73 1.79

supuesto de normalidad con respecto al error Tipo I, por lo que no se consideró necesario realizar los análisis 
sobre el número de observaciones resultante después de eliminar los casos atípicos.



Sintagma 29, 7-26. ISSN 0214-9141 / DOI 10.21001/sintagma.2017.29.01

La influencia de la manipulación del tiempo en la complejidad 15

T2UTLE.UT 0.23 0.16 0.48 -0.36

T2CLLE.CL 0.38 0.17 -0.08 -0.40

T2PPL 86.14 5.15 -0.69 0.78

T2PAL 139.23 36.93 1.30 2.37

T2UT 12.82 3.71 0.67 0.76

T2CL 20.34 5.86 0.60 0.69

T2LUT 11.23 2.57 1.03 0.99

T2LCL 7.01 1.23 0.57 0.29

Los resultados de la comparación de medias (Tabla 4) mostraron que la manipulación 
de la complejidad cognitiva de las tareas tuvo un efecto moderado en el número total de 
CL (t(64)=-4.6, p <.001, d=0.55) y grande en el número total de PAL (t(64)=-7.94, p 
<.001, d=0.81), en la densidad de subordinación (IS: t(64)=-5.74; CS1: t(64)=-6.02; CS2: 
t(64)=-6.01; ps <.001, d=0.89 para IS, CS1 y CS2) y en la LUT (t(64)=-6.89, p <.001, 
d=0.90), siendo la T2 la que resultó con un mayor grado de elaboración sintáctica y de 
fluidez. Asimismo, se observaron diferencias estadísticamente significativas y considerables 
en las medidas de complejidad léxica, aunque estas fueron en la dirección contraria, es 
decir, el grado de diversidad léxica fue más elevado en la T1 (VL: t(64)=5.57, p <.001, 
d=0.73; IU: t(64)=6.38, p <.001, d=0.83, DL: t(64)=3.38, p=.001, d=0.44). En lo referente 
a la corrección lingüística, se constató un impacto moderado de la manipulación de la 
complejidad de las tareas en la medida UTLE.UT (d=0.56), siendo la actuación de los 
informantes más correcta en la T1, al menos con respecto a esta medida. Sin embargo, los 
mismos resultados no se replicaron para las medidas CLLE.CL y PPL.

Tabla 4: Comparación de medias (entre tareas)  
de las medidas de complejidad, corrección y fluidez

M SD SE t d de Cohen

Par 1 T1IS & T2IS -2.19 0.31 0.38 -5.74*** 0.89

Par 2 T1CS1 & T2CS1 -0.21 0.28 0.03 -6.02*** 0.89

Par 3 T1CS2 & T2CS2 -0.09 0.12 0.02 -6.01*** 0.89

Par 4 T1VL & T2VL 0.05 0.08 0.01 5.57*** 0.73

Par 5 T1IU & T2IU 1.80 2.37 0.28 6.38*** 0.83

Par 6 T1DL & T2DL 0.02 0.04 0.004 3.38*** 0.44
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Par 7 T1UTLE.UT & 
T2UTLE.UT

0.09 0.18 0.02 4.13*** 0.56

Par 8 T1CLLE.CL & 
T2CLLE.CL

0.02 0.18 0.02   1.002 0.13

Par 9 T1PPL & T2PPL -1.13 5.55 0.69  -1.64 0.19

Par 10 T1PAL & T2PAL -27.52 27.95 3.47 -7.94*** 0.81

Par 11 T1UT & T2UT -0.11 3.54 0.44  -0.25 0.003

Par 12 T1CL & T2CL -2.97 5.21 0.65 -4.60*** 0.55

Par 13 T1LUT & T2LUT -2.12 2.50 0.31 -6.89*** 0.90

Par 14 T1LCL & T2LCL -0.45 1.21 0.15   -2.99** 0.39

Nota: ** p ≤ .01, ***p ≤ .001

Con el objetivo de examinar si existen diferencias estadísticamente significativas 
entre el discurso escrito nativo y no nativo en cuanto a la complejidad sintáctica y la 
fluidez, y después de comprobar que se cumplían los supuestos de normalidad (Tabla 
5) y de homocedasticidad (Tabla 6), se utilizó la prueba T de Student para muestras 
independientes6. La comparación de medias (Tabla 7) se hizo estableciendo un nivel crítico 
de α=.0031 (ajuste de Bonferroni). 

Según los resultados obtenidos, los hablantes nativos escribieron textos más elaborados 
sintácticamente (T1IS: t(79.04)=-3.94, p <.001, d=0.89; T2IS: t(109)=-3.66, p <.001, 
d=0.70; T1CS1: t(77.19)=-3.91, p <.001, d=0.89; T2CS1: t(109)=-3.45, p=.001, d=0.67; 
T1CS2: t(109)=-3.87, p <.001, d=0.74; T2CS2: t(109)=-3.03, p=.003, d=0.58) y utilizaron 
UT y CL más largas en ambas tareas, y estas diferencias fueron grandes (T1LUT: d=1.08; 
T2LUT: d=1.42; T1LCL: d=0.63; T2LCL: d=1.05). 

Tabla 5: Medidas lingüísticas utilizadas en las T1 y T2 (Hablantes nativos)

M SD Asimetría Curtosis

T1PAL 148.93 34.50 0.16 -0.76

T2PAL 172.37 36.18 0.32 -0.36

6. La evidencia empírica sugiere que dicha prueba es, por lo general, sólida ante moderadas violaciones 
del supuesto de normalidad, tamaños muestrales casi iguales y relativamente grandes y, en caso de 
heterogeneidad, menor varianza en el grupo de menor tamaño (Posten, 1984; Rasch y Guiard, 2004; 
Sawilowsky y Blair, 1992; Stonehouse y Forrester, 1998). 
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T1UT 13.80 4.84 0.39 -0.50

T2UT 11.98 3.76 0.61 0.69

T1CL 21.09 5.84 0.48 -0.25

T2CL 21.00 5.38 0.29 0.51

T1IS 1.59 0.30 0.71 0.36

T2IS 1.81 0.30 0.45 0.03

T1CS1 0.60 0.30 0.47 -0.25

T2CS1 0.78 0.30 0.31 -0.58

T1CS2 0.36 0.12 -0.44 0.06

T2CS2 0.42 0.10 -0.17 0.41

T1LUT 11.68 3.65 1.17 1.76

T2LUT 15.34 4.23 0.71 0.58

T1LCL 7.27 1.45 0.68 0.10

T2LCL 8.44 1.52 0.90 0.85

Tabla 6: Prueba de Levene y ratio de varianzas para las medidas de complejidad 
sintáctica y fluidez (Aprendientes de ELE y Hablantes nativos)

Estadístico 
de Levene F

Varianza 
Aprendientes ELE

Varianza Hablantes 
nativos

Ratio Varmax/Varmin

T1PAL 4.37* 764.34 1190.15 1.56

T2PAL 0.21 1363.99 1308.82 1.04

T1UT 5.91* 13.09 23.41 1.79

T2UT 0.00 13.75 14.11 1.03

T1CL 1.49 21.83 34.08 1.56

T2CL 0.31 34.35 28.89 1.19

T1IS 5.28* 0.05 0.09 1.8

T2IS 1.19 0.07 0.09 1.29

T1CS1 7.88** 0.05 0.08 1.60

T2CS1 2.65 0.06 0.09 1.50

T1CS2 2.47 0.01 0.02 2

T2CS2 0.15 0.01 0.01 1
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T1LUT
T2LUT

13.55***

12.77***
4.18
6.63

13.34
17.86

3.19
2.69

T1LCL 4.90* 1.18 2.09 1.77

T2LCL 0.95 1.51 2.31 1.53

Nota: *p < .05, **p ≤ .01, ***p ≤ .001; Ratio Varmax/Varmin < 4

Tabla 7: Comparación de medias (entre grupos)  
de las medidas de complejidad sintáctica y fluidez

Aprendientes 
ELE

Hablantes 
Nativos

M SD M SD t d de Cohen r effect size 
correlation

T1PAL 111.71 27.65 148.93 34.50 -6.07*** 1.33 .55

T2PAL 139.23 36.93 172.37 36.18 -4.70*** 0.91 .41

T1UT 12.71 3.62 13.80 4.84 -1.30 0.29 .14

T2UT 12.82 3.71 11.98 3.76 1.17 0.22 .11

T1CL 17.37 4.67 21.09 5.84 -3.72*** 0.71 .34

T2CL 20.34 5.86 21.00 5.38 -0.61 0.12 .06

T1IS 1.39 0.22 1.59 0.30 -3.94*** 0.89 .41

T2IS 1.61 0.27 1.81 0.30 -3.66*** 0.70 .33

T1CS1 0.40 0.22 0.60 0.30 -3.91*** 0.89 .41

T2CS1 0.61 0.25 0.78 0.30 -3.45*** 0.67 .31

T1CS2 0.27 0.10 0.36 0.12 -3.87*** 0.74 .35

T2CS2 0.36 0.10 0.42 0.10 -3.03** 0.58 .28

T1LUT 9.11 2.05 11.68 3.65 -4.33*** 1.08 .47

T2LUT 11.23 2.57 15.34 4.23 -5.88*** 1.42 .58

T1LCL 6.56 1.09 7.27 1.45 -2.81** 0.63 .30

T2LCL 7.01 1.23 8.44 1.52 -5.44*** 1.05 .46
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En lo que concierne a las medidas de fluidez, si bien el grupo de hablantes nativos 
utilizó un mayor número de palabras en ambas tareas (T1PAL: t(83.13)=-6.07, p <.001, 
d=1.33; T2PAL: t(109)=-4.7, p <.001 d=0.91) y de CL en la T1 (t(109)=-3.72, p <.001, 
d=0.71), diferencias estas que además de significativas resultaron grandes, las diferencias 
entre los dos grupos (nativos y no nativos) con respecto al número total de UT en las 
T1 y T2 y a la cantidad de CL empleadas en la T2 fueron mínimas según se comprobó 
mediante los tamaños del efecto.

4. Discusión 

El primer objetivo del presente estudio fue examinar el impacto de la manipulación 
del tiempo dedicado a la realización de dos tareas escritas en las dimensiones lingüísticas 
de complejidad, corrección y fluidez. 

Según los resultados obtenidos, la tarea de menor complejidad cognitiva (T2) potenció 
la producción de un discurso más fluido y elaborado sintácticamente en comparación con 
la T1 que se llevó a cabo bajo presión de tiempo, resultado que parcialmente concuerda 
con los obtenidos en otros estudios que se ocuparon de la producción oral (por ejemplo, 
Gilabert, 2005, 2007). Contar con tiempo suficiente para los procesos de escritura 
(como en el caso de la T2) supone las siguientes ventajas: mayor atención prestada a los 
procesos de codificación lingüística, mayor flexibilidad para atender a diferentes aspectos 
de la lengua y para experimentar y probar hipótesis lingüísticas (complejidad sintáctica), 
y facilitación de los procesos de búsqueda y recuperación, desde la memoria a largo 
plazo, de conocimiento declarativo relacionado con los mecanismos de vinculación 
sintáctica que rigen la lengua meta. En lo que respecta a la T1, el tiempo limitado para 
su realización probablemente restó a los aprendientes la posibilidad de proporcionar 
más detalles sobre los sucesos de la historieta (fluidez), de considerar y reflexionar sobre 
diferentes formas de expresar sus ideas o de atreverse a asumir riesgos (complejidad 
sintáctica), de ahí que sus textos presentaran un menor grado de elaboración sintáctica 
con oraciones más breves. 

Otra explicación plausible se deriva de los postulados de la Hipótesis de Cognición 
(Robinson, 2001, 2003). Según esta hipótesis, un aumento de la complejidad cognitiva 
a lo largo de la dimensión resource-directing (narración en pasado) acompañado de 
una menor complejidad cognitiva en la dimensión resource-depleting (planificación del 
discurso o la posibilidad de contar con más tiempo para los procesos de escritura como 
en el caso de la T2) resultaría en una mayor complejidad sintáctica y mayor corrección. 
Los resultados del presente trabajo proporcionan evidencia parcial a esta predicción. 

Ahora bien, es necesario hacer una puntualización. Tanto los hablantes nativos como 
los no nativos produjeron textos más fluidos y más elaborados sintácticamente a partir 
de la T2. En cuanto a la fluidez, se podría asumir que el mayor tiempo concedido para la 
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realización de una tarea poco demandante a nivel de conceptualización (T2) se convirtió 
en una condición suficiente para garantizar la producción de textos más extensos. Esta 
afirmación está en consonancia con lo señalado por Hayes (2009), que los procesos de 
traducción de ideas y de textualización requieren una importante cantidad de tiempo. 
Sin embargo, en lo que se refiere a la complejidad sintáctica, es necesario considerar la 
posibilidad de que las tareas utilizadas no potenciaran un grado de complejidad sintáctica 
uniforme. De hecho, algunas viñetas de la T2 probablemente obligaron a la formulación 
de oraciones subordinadas al presentar un personaje en primer plano y otro en el fondo 
de la historieta, mientras que las viñetas de la T1 presentaban o un solo personaje o dos 
involucrados en la misma acción (Tavakoli y Foster, 2011), cuestiones estas que no se 
pudieron detectar en el pilotaje de las tareas, probablemente debido al número reducido 
de informantes que participaron en este. 

Diferencias estadísticamente significativas se observaron también en la complejidad y 
densidad léxicas, aunque en la dirección contraria, es decir, los textos resultantes a partir 
de la T1 presentaron un vocabulario más variado y denso. Dos explicaciones podrían 
dar cuenta de estos resultados. En primer lugar, los textos generados a partir de la T2 
presentaron un mayor grado de complejidad sintáctica, lo cual se traduce en el uso de 
un mayor número de palabras de clase cerrada para establecer la vinculación sintáctica 
(conjunciones, preposiciones, etc.). Manteniendo constante el número de palabras, 
un mayor uso de palabras funcionales resultaría en un menor número de palabras de 
contenido referencial y semántico. 

En segundo lugar, es posible que la T1 fuese ligeramente más fácil en términos de 
carga lingüística, ya que los segmentos necesarios para traducir verbalmente los sucesos 
presentados en esta historieta (comer, beber, cena, cocina, etc.) se suelen enseñar y se 
adquieren en etapas más tempranas del aprendizaje de ELE en comparación con aquellos 
segmentos que requería la T2 (pasillo, cajera, carrito, etc.). El ensayo y uso repentino 
de los primeros probablemente potenció su recuperación más rápida y eficiente, 
independientemente de las condiciones de implementación de las dos tareas. 

En lo que concierne a la corrección lingüística, el hecho de que no se observaran 
diferencias estadísticamente significativas entre las dos tareas podría atribuirse a la 
naturaleza asincrónica y a la recursividad de los procesos de escritura, que favorecen el 
automonitoreo, la autocorrección y la reelaboración del discurso (Al-Humaidi, 2008, y 
Farahani y Meraji, 2011, obtuvieron resultados similares; para resultados diferentes se 
remite a Meraji, 2011).

Alternativamente, si se asume que el grado de corrección alcanzado refleja el 
conocimiento lingüístico actual que posee el aprendiente de LE (Wolfe-Quintero et al., 
1998), se podría suponer que la manipulación de la complejidad cognitiva de las tareas 
no es una condición suficiente por sí sola para promover y potenciar esta dimensión 
lingüística (Stacey Shiau y Adams, 2011), al menos en lo referente al discurso escrito. 
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El segundo objetivo que se planteó fue comparar la actuación de los aprendientes de 
ELE con la de un grupo de hablantes nativos de español con respecto a la complejidad 
sintáctica y la fluidez. En cuanto a la primera variable, los resultados mostraron 
diferencias estadísticamente significativas y grandes entre los dos grupos en todas las 
medidas de complejidad sintáctica utilizadas (medidas de subordinación y de longitud) 
y en ambas tareas.

Griffin y Spieler (2006, en Véliz, Riffo, Hernández, Sáez y Sáez 2013, pp. 244-245) 
sostienen que la exposición a estructuras sintácticas influye en cómo los hablantes las 
producen —fenómeno denominado priming sintáctico— y esto podría explicar la mayor 
complejidad del discurso de estudiantes universitarios, puesto que ellos tienen mayor 
contacto y probablemente han tenido que utilizar con mayor frecuencia estructuras 
sintácticamente complejas. Dado que muchos de los hablantes nativos del presente 
estudio eran profesores involucrados en la enseñanza de lenguas, sería de esperar que 
contasen con una amplia práctica y preparación con estas estructuras, de ahí que su 
discurso presentara un mayor grado de complejidad sintáctica en comparación con el de 
los hablantes no nativos.

Asimismo, para el hablante nativo, acceder y recuperar segmentos desde su memoria 
a largo plazo y crear con estos fragmentos enunciados más o menos elaborados, 
basándose en el conocimiento intuitivo del sistema gramatical de su lengua materna 
(LM) que le ofrece muchas alternativas respecto a la manera de vinculación sintáctica 
(Ferreira y Engelhardt, 2006), es un proceso más bien automatizado. Por otro lado, 
para el hablante no nativo la recuperación de conocimiento declarativo constituye un 
proceso en gran medida controlado y lento, y la cantidad de alternativas a las que puede 
recurrir es bastante limitada. Estas reflexiones justificarían las diferencias observadas en 
la complejidad sintáctica entre hablantes nativos y no nativos. 

En lo que se refiere a la fluidez, los resultados mostraron diferencias estadísticamente 
significativas entre los dos grupos solo en una medida, el número total de palabras 
utilizadas en ambas tareas. Dewaele (2002) señala que las diferencias individuales 
en la fluidez se determinan por la cantidad de conocimiento implícito y el grado de 
aceleración en cuanto al uso del conocimiento explícito. El estatus incompleto de 
las representaciones lingüísticas del hablante no nativo y la mayor dependencia del 
conocimiento declarativo y explícito de la lengua meta (Dewaele, 2002) le obligan a 
involucrarse en un procesamiento controlado, que es lento y serial (Schneider y Chein, 
2003). En cambio, el hablante nativo puede beneficiarse del conocimiento implícito de 
su LM para llevar a cabo tareas lingüísticas y, como señala Paradis (2000, en Dewaele, 
2002, p. 231), acelerar el control sobre las reglas explícitas no es lo mismo que el uso 
automático de la competencia implícita.

Schneider y Chein (2003) afirman que el procesamiento automático no supone mucho 
esfuerzo y puede operar incluso en situaciones de alta carga cognitiva, mientras que el 
procesamiento controlado requiere un esfuerzo sustancial e interfiere con otras tareas que 
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también demandan procesamiento controlado. Las dos tareas utilizadas en el presente 
estudio exigían el uso de un vocabulario específico, aunque este podría considerarse 
de alta frecuencia. Sería de suponer que, para un hablante nativo adulto, los procesos 
de acceso y recuperación de este vocabulario se llevan a cabo de manera automática, 
ya que estos segmentos forman parte del conocimiento implícito y procedimental de 
su LM. Por tanto, interferirían solo mínimamente con otros procesos y aspectos de la 
producción escrita y difícilmente podrían alterarse por distractores o por condiciones de 
actuación estresantes. Todo ello indudablemente garantiza una mayor fluidez discursiva 
en la LM. 

Por otro lado, para el aprendiente de una LE, los procesos de acceso y recuperación de 
segmentos desde la memoria a largo plazo, la monitorización del output y la necesidad de 
alternar entre los dos modos de procesamiento, automático y controlado, consumen una 
gran cantidad de recursos atencionales y de memoria. La fluidez en este caso puede verse 
afectada por la dificultad que entraña ejecutar los diferentes procesos de escritura de 
manera simultánea y por la necesidad de suprimir posibles interferencias generadas por 
la activación de segmentos conceptualmente equivalentes o fonológicamente similares a 
los de las demás lenguas que habla el aprendiente (como el inglés, idioma hablado por casi 
todos los informantes del presente estudio, y el francés estudiado por la mitad de ellos). 
Asimismo, el procesamiento lingüístico del hablante no nativo puede corromperse ante 
la presencia de distractores o bajo situaciones de alta carga cognitiva. Esto podría explicar 
los mayores tamaños del efecto que se observaron en cuanto al número de palabras 
producidas entre nativos y no nativos en la tarea de mayor complejidad cognitiva (T1).

5. Conclusiones

Mediante el presente estudio ha sido posible llegar a dos conclusiones: (a) proporcionar 
tiempo a los aprendientes de LE para que se involucren en los procesos de producción 
escrita y elegir cuidadosamente las características de las tareas implementadas son, al 
menos, dos de las condiciones necesarias para estimular la producción de un discurso 
elaborado sintácticamente; (b) dirigir la atención de los aprendientes hacia la corrección 
lingüística probablemente requiere instrucción explícita (Hulstijn y Hulstijn, 1984) y, 
tal vez, aún más tiempo.

Dichas conclusiones, sin embargo, deben considerarse con precaución debido a 
una serie de limitaciones inherentes al diseño metodológico del presente estudio. En 
concreto, lo ideal habría sido que los informantes realizaran las dos tareas también en 
su LM a fin de poder llegar a conclusiones más firmes con respecto al procesamiento 
lingüístico que subyace en la producción escrita en LM y LE. Del mismo modo, habría 
sido especialmente interesante optar por un diseño cruzado, con la participación 
de un grupo de informantes que realizara la T1 con más tiempo y la T2 con menos 
tiempo, y así poder controlar de modo más eficaz la variable de interés para el presente 
estudio. Otra limitación se refiere al tamaño muestral, el cual fue moderado, así como 
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al hecho de que en el estudio participaran solo aprendientes de un nivel intermedio, 
lo cual limita el potencial de generalizar los resultados a la población meta. En cuanto 
al grupo de hablantes nativos, a pesar de que su número fue también moderado, la 
principal limitación tiene que ver con su composición. En otras palabras, habría sido 
conveniente contar con hablantes nativos de un rango de edades más variado y de un 
nivel de educación equiparable al de los hablantes no nativos. Poder superar todas estas 
limitaciones en futuras investigaciones permitiría dar mayor refuerzo a los resultados 
aquí obtenidos.
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Resum. <Venir + gerundi> de l’espanyol, <venire + gerundi> de l’italià i altres perífrasis 
verbals. L’objectiu d’aquest treball és caracteritzar la perífrasi <venir + gerundi> de l’espanyol 
i <venire + gerundi> de l’italià des del punt de vista de l’aspecte gramatical i de l’aspecte lèxic 
o Aktionsart. Desenvoluparem aquesta caracterització en el marc d’altres perífrasis verbals de 
gerundi amb auxiliar de moviment en les dues llengües, concretament, <ir + gerundi>, <andar + 
gerundi> i <andare + gerundi>. Com demostrarem, totes aquestes perífrasis manifesten una gran 
proximitat tant aspectual com accional. Quant a l’aspecte lèxic, desenvoluparem una descripció 
de les perífrasis en trets accionals. Demostrarem que <venire + gerundi> manté major proximitat 
respecte a la perífrasi <anar + gerundi> de la que manté respecte al seu equivalent formal <venir 
+ gerundi>, tot i que l’auxiliar té el mateix origen.

Paraules clau: perífrasis verbals, aspecte gramatical, aspecte lèxic, contrast italià-espanyol.

Abstract. <Venir + gerund> in Spanish, <venire +gerund> in Italian and other verbal 
periphrases. The aim of this work is to characterize the Spanish verbal periphrasis <venir + 
gerund> and the Italian <venire + gerund> from the point of view of both grammatical and 
lexical aspect, or Aktionsart. We will develop this characterization in the context of other verbal 
gerund periphrases with a motion auxiliary in both languages, namely: <ir + gerund>, <andar 
+ gerund> and <andare + gerund>. These periphrases show the same kind of aspectual and 
actional behavior. Regarding lexical aspect, we will develop a description of the periphrases in 
actional features. We will show that <venire + gerund> is closer to <ir + gerund> than to its 
formal equivalent <venir + gerund>, despite the same origin of the auxiliary.

Keywords: verbal periphrases, grammatical aspect, lexical aspect, Italian-Spanish contrast.
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1. Objetivo e hipótesis de trabajo

El objetivo fundamental de nuestro trabajo es analizar los rasgos semánticos 
accionales y aspectuales que caracterizan a la perífrasis verbal <venir + gerundio> del 
español y <venire + gerundio> del italiano. Para ello, las caracterizaremos desde el punto 
de vista del aspecto gramatical, por un lado, y del aspecto léxico, por otro. Así pues, 
con este objetivo, en la primera parte del trabajo estudiaremos las variedades de aspecto 
gramatical que estas dos perífrasis pueden expresar y cuáles son las posibles restricciones 
morfológicas que el verbo auxiliar manifiesta. En la segunda parte del trabajo, haremos 
una caracterización de ambas perífrasis según los rasgos accionales de los verbos que 
funcionan como auxiliados. Analizaremos los predicados que, desde el punto de 
vista del aspecto léxico, pueden constituir el verbo auxiliado, y de ello obtendremos 
la caracterización semántica de las perífrasis en los rasgos [±durativo], [±télico] y 
[±gradual]. A partir de este análisis, nos detendremos en particular en la interpretación 
que reciben los predicados de realización (durativos télicos) al funcionar como verbos 
auxiliados. Además, el análisis en rasgos nos dará también la posibilidad de estudiar la 
interpretación que reciben los predicados estativos cuando son auxiliados. 

Desarrollaremos este estudio en relación con otras perífrasis verbales de gerundio con 
auxiliar de movimiento, a saber: <ir + gerundio>, <andar + gerundio> (en español) y 
<andare + gerundio> (en italiano). Comprobaremos que el significado tempo-aspectual de 
estas perífrasis, así como sus rasgos accionales, demuestran la cercanía existente entre ellas.

Así pues, estas son las hipótesis que pretendemos demostrar en este trabajo: 
1.	 La cercanía desde el punto de vista del aspecto gramatical y del aspecto léxico existente 

entre las perífrasis con auxiliar de movimiento en español y en italiano estudiadas en 
este trabajo. 

2.	 La diversa evolución a partir de un mismo origen de <venir + gerundio> y <venire + 
gerundio> del italiano. La segunda ha llegado a un estadio en el que mantiene una 
cercanía semántico-aspectual mayor con respecto a la perífrasis <ir + gerundio>. Para 
apoyar nuestra hipótesis, analizaremos el significado medieval que manifestaba el 
verbo ir, que pudo motivar la afinidad entre dos verbos de movimiento diferentes, 
como son ir y venire.

2. <Venir + gerundio> y las otras perífrasis verbales con auxiliar de movimiento  
en español. Principales valores aspectuales

Con el esquema <verbo auxiliar de movimiento + gerundio>, tenemos en español 
tres perífrasis verbales: <ir + gerundio>, <andar + gerundio> y <venir + gerundio>1. 
La primera de ellas indica un avance gradual del evento y puede expresar distintas 

1. Puede consultarse al respecto Martínez-Atienza (2006b) y (2006a). 
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variedades aspectuales: Imperfecto progresivo (avance gradual del evento); Continuativo 
(focalización del evento desde su inicio sin focalizar el final) y Aoristo (focalización 
del evento completo; en este tercer caso, el auxiliar suele aparecer en pretérito perfecto 
simple). Véase García Fernández (2000) sobre las distintas variedades. 

El significado gradual de <ir + gerundio> explica que, con frecuencia, se combine 
con adverbios o locuciones adverbiales que expresan progresión, como poco a poco, 
paulatinamente, gradualmente, etc. Precisamente por esta característica, Olbertz (1998) 
la considera una perífrasis de aspecto gradual.

En segundo lugar, <andar + gerundio> semánticamente está cercana a <estar + 
gerundio> y puede expresar también, como la anterior, aspecto Imperfecto progresivo 
y aspecto Aoristo. Lo comprobamos, respectivamente, en el siguiente par de oraciones:

(1)	 ISABEL.- ¿Vas a comparar al botarate de Erasmo con nuestro Cardenal Cisneros...?
	 JUANA.- Como siempre anda diciendo que nos vamos a condenar... (CREA: 

Martínez Mediero, M. (1982). Juana del amor hermoso. Madrid: Fundamentos, p. 
72).

(2)	 […] colega de la Facultad de Veterinaria, con quien anduvimos buscándole la lana a 
una oveja prehistórica […]. (CREA: Beltrán Martínez, A. (2000). Pueblos de Aragón 
II. Zaragoza: Institución Fernando el Católico, p. 389).

Por lo que respecta a la tercera perífrasis cuyo verbo auxiliar es también de movimiento, 
<venir + gerundio>, en Martínez-Atienza (2006c) se sostenía que la variedad aspectual 
que expresaba era Continuativo, por tanto similar en ello a <llevar + gerundio>. Sin 
embargo, comprobamos en este trabajo que no es la única variedad aspectual que puede 
expresar. En efecto, el verbo auxiliar puede conjugarse no solo en pretérito perfecto 
compuesto, sino también en pretérito perfecto simple, y en este caso expresa, al igual que 
las dos perífrasis anteriores, la variedad de Aoristo. Ilustrémoslo con el siguiente ejemplo: 

(3)	 La OTAN vino siendo durante la Guerra Fría uno de los principales medios usados 
[…]. (CREA: Otero Novas, J. M. (2001). Fundamentalismos enmascarados [...]. 
Barcelona: Ariel, p. 40).

Así pues, si bien <venir + gerundio> guarda una estrecha relación con <llevar + 
gerundio>, que expresa por excelencia el aspecto Continuativo en español (García 
Fernández, 2006), la perífrasis verbal con auxiliar de movimiento, aunque menos 
usada, puede expresar otros valores aspectuales. Obsérvese, además, que cuando el 
auxiliar aparece en pretérito perfecto compuesto, <venir + gerundio> puede expresar 
Continuativo, lo cual también la diferencia de <llevar + gerundio>, que presenta 
restricciones en este tiempo. Obsérvese el siguiente ejemplo tomado del corpus CREA, 
al que hemos añadido la misma forma verbal, pero de <llevar + gerundio>: 
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(4)	 a. Va a decir lo mismo que ha dicho siempre, sin añadir ni quitar una coma a lo 
que {ha venido diciendo/*ha llevado diciendo} desde hace años […]. (CREA: La 
Vanguardia. 18/08/1994)2.

En español, el pretérito perfecto compuesto puede expresar un evento concluido o 
no en el momento de la enunciación. En este segundo caso, que corresponde al ejemplo 
con venir, depende de la situación comunicativa o del contexto en el que se produce el 
enunciado, es decir, es una inferencia pragmática (RAE, 2009, p. 1727).

En tercer lugar, como las perífrasis con auxiliar ir y andar, puede expresar también 
Imperfecto progresivo.

El carácter deíctico espacial de venir queda reflejado claramente en el significado 
deíctico temporal que expresa la perífrasis con gerundio con el valor Continuativo: 
en efecto, expresa un evento que ha iniciado con anterioridad al tiempo que indica el 
auxiliar (Yllera, 1999) y cuya conclusión no se especifica; en aquellos casos en que el 
auxiliar aparece conjugado en presente de indicativo, el evento continúa en el momento 
de la enunciación. Lo podemos comprobar en el siguiente ejemplo:

(5)	 –[…] el caso es que, desde el principio, vengo observando que se ha dejado influenciar 
por la elevada clase social de los habitantes de “El Paradís”. (CREA: Giménez Bartlett, A. 
(2002). Serpientes en el paraíso. El nuevo caso de Petra Delicado. Barcelona: Planeta, p. 242).

Por lo que respecta al origen, <venir + gerundio> surgió tardíamente y no fue frecuente 
durante la Edad Media (Yllera, 1980). A medida que la perífrasis fue evolucionando 
desde la indicación de un movimiento en el espacio hacia un movimiento en el tiempo, 
se favoreció el uso de venir como verbo auxiliar; el primer ejemplo documentado en el 
que expresa acercamiento temporal data del siglo XIII (Yllera, 1980). Por otro lado, se 
originó a partir de la aparición de venir con verbos que indicaban movimiento3.
Observamos, además, que en el uso de esta perífrasis verbal hay variación diatópica, 
ya que en determinadas zonas de Hispanoamérica, en particular en Perú, el sur de 
Colombia y Ecuador (Squartini, 1998), la perífrasis tiene un significado terminativo, 
como el que corresponde a <acabar de + infinitivo>. En estos casos, señala el citado 
estudioso, se mantiene el significado intrínseco télico o no durativo de la situación, ya 
que, a diferencia de lo que observamos con los predicados puntuales, aquí no obtenemos 

2. Véase Fente, Fernández y Feijóo (1972) sobre la obligatoriedad del complemento temporal con esta 
perífrasis cuando expresa Continuativo, lo que la igualaría en este rasgo a <llevar + gerundio>. Si bien es 
frecuente su aparición, sostenemos, de acuerdo con Yllera (1999), que no es obligatoria.

3. Véase, además, Spaulding (1926) citado en Yllera, 1980.
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una interpretación iterativa. Recojamos uno de los ejemplos que cita de un informante 
ecuatoriano:

(6)	 Vengo leyendo este libro = Acabo de leer este libro4.

3. <Andare + gerundio> y <venire + gerundio>. Valores aspectuales

Por lo que respecta al italiano, encontramos solo dos perífrasis cuyo auxiliar es un 
verbo de movimiento: <andare + gerundio> y <venire + gerundio>. En el caso de la 
segunda, si bien su origen es idéntico a la perífrasis correspondiente en español <venir 
+ gerundio>, son varias las diferencias que mantienen entre sí. En primer lugar, en 
italiano contemporáneo el uso de <venire + gerundio> es más escaso que en español y se 
encuentra restringido prácticamente al discurso escrito. Señala Squartini (1990 y 1998, 
nota 28, capítulo 5) que ya en la primera mitad del siglo XIX, la perífrasis verbal <venire + 
gerundio> es menos usada que <andare + gerundio>, tanto en la narrativa literaria como 
en los textos periodísticos, donde con más frecuencia se encuentran ambas. En efecto, en 
nuestro trabajo hemos utilizado los corpus del italiano contemporáneo CORIS/CODIS 
y PAISÀ y apenas hemos encontrado algunos ejemplos. Sin embargo, varios han sido los 
casos procedentes de la narrativa del siglo XIX5.

El valor deíctico temporal de acercamiento del evento hasta el momento de la 
enunciación es el significado dominante en la perífrasis española, mientras que en la 
italiana, aunque también pueda expresarse este valor aspectual, el significado fundamental 
es el avance progresivo del evento. Observemos al respecto el siguiente ejemplo:

(7)	 A poco a poco mi vengo convincendo dell’importanza del problema italiano [...] 
(Quazza, G. (1973). L’archivio e la biblioteca [...]. Milán: Franco Angeli, p. 175).

	 ‘Poco a poco me voy convenciendo de la importancia del problema italiano […].’

Esta característica de la perífrasis italiana coincide con que solo en algunos casos 
podamos encontrar un complemento temporal que indique el momento inicial del 
evento, complemento que, como hemos señalado en la nota 2, si bien no era obligatorio 
para la perífrasis del español, sí era muy frecuente dado el valor deíctico temporal 
dominante en esta perífrasis.

4. Véase Olbertz (2003) sobre el significado de la perífrasis en el español andino ecuatoriano y RAE (2009, 
pp. 2201-2204) sobre el significado en Costa Rica, algunas partes de México y de las Islas Canarias.

5. Sobre el escaso uso de esta perífrasis en italiano contemporáneo, véanse también Bertinetto (1996), Del 
Pietro (1995) y Giacalone Ramat (1995), citados en Squartini (1998, nota 28, capítulo 5).
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En el ejemplo (7), la perífrasis expresa un progreso gradual del evento, no deíctico, 
significado que corresponde al que hemos descrito arriba para la perífrasis española <ir + 
gerundio>. De hecho, consideramos que la equivalencia en español de (7) sería: “me voy 
convenciendo de la importancia del problema”.

Por lo que respecta a la variedad aspectual expresada por la perífrasis <andare + 
gerundio>, al igual que en español, no manifiesta restricciones en el tiempo en que 
puede aparecer el verbo auxiliar, por lo que puede expresar tanto Imperfecto progresivo, 
como Aoristo (Bertinetto, 1986, 1991), conjugado en formas perfectivas. Así lo podemos 
observar, respectivamente, en los siguientes ejemplos:

(8)	 Ho risposto con convinzione, sostenendo quanto lui andava dicendo: negli anni 
scorsi [...]

	 (PAISÀ)
	 ‘He respondido con convicción, manteniendo todo lo que él andaba diciendo: en 

los pasados años [...].’
(9)	 Serena andò disegnando il proprio ritratto (per tutto il giorno). (Ejemplo tomado 

de Bertinetto, 1991, p. 144).
	 ‘Serena anduvo dibujando su propio retrato (durante todo el día).’

En cuanto a <venire + gerundio>, tampoco manifiesta restricciones en el tiempo 
verbal del auxiliar, por tanto presenta formas imperfectivas y perfectivas. Las variedades 
aspectuales que puede expresar son Continuativo, Aoristo e Imperfecto progresivo, dado 
el rasgo característico de avance gradual del evento. Compruébese, respectivamente, en 
(10), (11) y (12):

(10)	 e io le veniva dicendo: e io mi ritirerò contento, [...] (Nievo, I. (2015). Le confessioni 
di un italiano, cap. 3. Turín: Einaudi).

	 ‘y yo le iba diciendo: y yo me retiraré contento, […].’
(11)	 […]di una minoranza che venne integrandosi con la società [...]. (VVAA. Ruggero 

[...] (1991[1977]). Bari: Edizioni Dedalo, p. 134).
	 ‘[...] de una minoría que fue integrándose con la sociedad […].’
(12)	 L’autobiografia, vengo imparando, è molto più ardua della narrativa. (Jong, E. 

(1994). Paura dei cinquanta. Milán: Bompiani).
	 ‘La autobiografía, voy aprendiendo, es mucho más ardua que la narrativa.’

4. Los rasgos accionales que caracterizan a las perífrasis verbales

Junto a la caracterización desde el punto de vista del aspecto gramatical desarrollada en 
los apartados 2 y 3, en el estudio de las perífrasis verbales es fundamental el componente 
accional, esto es, el aspecto léxico del verbo auxiliado. Como vamos a comprobar, el 
significado en términos de duración o puntualidad, telicidad o atelicidad y gradación o 
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no del evento impone determinadas restricciones en cuanto al tipo de verbo auxiliado 
o a su interpretación desde el punto de vista del modo de acción que puede aparecer 
con cada perífrasis. De acuerdo con ello, desarrollaremos en esta segunda parte del 
trabajo una caracterización de las perífrasis en rasgos semánticos, a partir de los cuales 
defendemos que se explican las restricciones sobre el tipo de verbo auxiliado. En último 
término, esto nos permitirá argumentar nuevamente a favor de la hipótesis de partida, 
es decir, a favor de la cercanía mayor entre <ir + gerundio> y <venire + gerundio> del 
italiano con respecto a <venir + gerundio>.

4.1. Los rasgos [+durativo] y [-télico]

A partir de los ejemplos con las distintas perífrasis objeto de nuestro estudio que 
presentaremos a continuación, demostraremos que expresan un evento [+durativo] 
o un evento interpretado como tal debido al carácter iterado. Esta segunda opción 
corresponde a aquellos casos en los que el auxiliado es un predicado puntual télico o 
logro, por un lado, o puntual atélico o semelfativo, por otro6.

Además, unido al rasgo [+durativo], figura el rasgo [-télico] característico de todas 
ellas. Esto es, con independencia de que el predicado del verbo auxiliado sea télico o 
atélico, es decir, esté o no orientado a un fin intrínseco, la interpretación que recibe la 
perífrasis es similar a la que obtenemos cuando es una actividad. Observemos, en primer 
lugar, el siguiente ejemplo con <ir + gerundio> en el que el auxiliado es el predicado 
semelfactivo golpear:

(13)	 Montado en un corcel, va golpeando rítmicamente unos timbales […]. (CREA: 
Agromayor, L. (1997). España en fiestas. Madrid: Aguilar).

La interpretación en (13) es similar a los predicados de actividad, puesto que, al 
presentarse una sucesión de eventos puntuales, el carácter es durativo. Lo mismo sucede 
cuando los eventos iterados son logros: si aparecen en la lectura iterada, se cumple el 
telos de cada uno de los eventos, pero la interpretación global que reciben es similar 
a la de las actividades. Así pues, entendemos que ya se combinen con predicados de 
actividad, ya de logro o semelfactivos, estas perífrasis posean el rasgo [-télico]. 

Analicemos a continuación los ejemplos con <andar + gerundio> y <venir + gerundio> 
combinadas, respectivamente, con estornudar y golpear, por tanto, con predicados 
semelfactivos:

6. Seguimos la clasificación de Vendler (1957), a la que añadimos un quinto grupo con los denominados 
puntuales atélicos (Bertinetto, 1991) o semelfactivos (Smith, 1991), como toser o llamar a la puerta.
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(14)	 […] cuando la gente anda estornudando, sonándose o llevándose a los ojos 
catarrosos el pañuelo, […]. (CREA: El Mundo. 20/04/1996).

(15)	 […] se olvidaron por un buen rato de la enorme crisis económica que los viene 
golpeando duro […]. (CREA: Clarín. 29/03/2001).

De nuevo en ambos casos la interpretación es similar a la que obtenemos con las 
actividades, por lo tanto entendemos el rasgo [+durativo] y [-télico] que poseen estas 
perífrasis.

Si nos fijamos en <venire + gerundio> y <andare + gerundio> del italiano, comprobamos 
que también poseen el rasgo [+durativo]: en aquellos casos en que se combinan con 
predicados puntuales télicos o atélicos, la lectura es iterada, por tanto la interpretación 
es similar a las actividades. Lo ilustramos con la primera de las perífrasis: 

(16)	 Aprì il volume svogliatamente, ben più inccuriosito dalla mia borsa e dagli strumenti 
che man mano ne venivano uscendo. (Fassio, G. (2012). L’entomologo e l’incredibile 
storia della foto di Napoleone. Roma: Fazi Editore).

	 ‘Abrí el volumen con indiferencia, mucho más intrigado con mi bolso y con los 
instrumentos que poco a poco iban saliendo de él.’

En esta oración, el evento está expresado por arrivare (llegar), por tanto, a diferencia 
de los ejemplos (13), (14) y (15), es un logro. La interpretación, sin embargo, es similar 
a la de los predicados semelfactivos, por tanto iterados reciben el rasgo [-télico].

Proponemos a continuación la Figura 1, que representa la iteración del evento:

el significado en términos de duración o puntualidad, telicidad o atelicidad y gradación o no del evento impone determinadas 
restricciones en cuanto al tipo de verbo auxiliado o a su interpretación desde el punto de vista del modo de acción que puede 
aparecer con cada perífrasis. De acuerdo con ello, desarrollaremos en esta segunda parte del trabajo una caracterización de las 
perífrasis en rasgos semánticos, a partir de los cuales defendemos que se explican las restricciones sobre el tipo de verbo auxiliado. 
En último término, esto nos permitirá argumentar nuevamente a favor de la hipótesis de partida, es decir, a favor de la cercanía 
mayor entre <ir + gerundio> y <venire + gerundio> del italiano con respecto a <venir + gerundio>. 
 
4.1. LOS RASGOS [+DURATIVO] Y [-TÉLICO] 
 
 A partir de los ejemplos con las distintas perífrasis objeto de nuestro estudio que presentaremos a continuación, demostraremos 
que expresan un evento [+durativo] o un evento interpretado como tal debido al carácter iterado. Esta segunda opción corresponde 
a aquellos casos en los que el auxiliado es un predicado puntual télico o logro, por un lado, o puntual atélico o semelfativo, por 
otro6. 
 Además, unido al rasgo [+durativo], figura el rasgo [-télico] característico de todas ellas. Esto es, con independencia de que el 
predicado del verbo auxiliado sea télico o atélico, es decir, esté o no orientado a un fin intrínseco, la interpretación que recibe la 
perífrasis es similar a la que obtenemos cuando es una actividad. Observemos, en primer lugar, el siguiente ejemplo con <ir + 
gerundio> en el que el auxiliado es el predicado semelfactivo golpear: 
 

(13) Montado en un corcel, va golpeando rítmicamente unos timbales […]. (CREA: Luis Agromayor (1997). España en fiestas. 
Madrid: Aguilar). 

 
 La interpretación en (13) es similar a los predicados de actividad, puesto que, al presentarse una sucesión de eventos puntuales, 
el carácter es durativo. Lo mismo sucede cuando los eventos iterados son logros: si aparecen en la lectura iterada, se cumple el telos 
de cada uno de los eventos, pero la interpretación global que reciben es similar a la de las actividades. Así pues, entendemos que ya 
se combinen con predicados de actividad, ya de logro o semelfactivos, estas perífrasis posean el rasgo [-télico].  
 Analicemos a continuación los ejemplos con <andar + gerundio> y <venir + gerundio> combinadas, respectivamente, con 
estornudar y golpear, por tanto, con predicados semelfactivos: 
 

(14) […] cuando la gente anda estornudando, sonándose o llevándose a los ojos catarrosos el pañuelo, […]. (CREA: El Mundo. 
20/04/1996). 
(15) […] se olvidaron por un buen rato de la enorme crisis económica que los viene golpeando duro […]. (CREA: Clarín. 
29/03/2001). 
 

 De nuevo en ambos casos la interpretación es similar a la que obtenemos con las actividades, por lo tanto entendemos el rasgo 
[+durativo] y [-télico] que poseen estas perífrasis. 
 Si nos fijamos en <venire + gerundio>y <andare + gerundio>del italiano, comprobamos que también poseen el rasgo 
[+durativo]: en aquellos casos en que se combinan con predicados puntuales télicos o atélicos, la lectura es iterada, por tanto la 
interpretación es similar a las actividades. Lo ilustramos con la primera de las perífrasis:  
 

(16) Aprì il volume svogliatamente, ben più inccuriosito dalla mia borsa e dagli strumenti che man mano ne venivano uscendo. (Fassio, G. (2012). 
L’entomologo e l’incredibile storia della foto di Napoleone. Roma: Fazi Editore). 
‘Abrí el volumen con indiferencia, mucho más intrigado con mi bolso y con los instrumentos que poco a poco iban saliendo de 
él.’ 

 
 En esta oración, el evento está expresado por arrivare (llegar), por tanto, a diferencia de los ejemplos (13), (14) y (15), es un logro. 
La interpretación, sin embargo, es similar a la de los predicados semelfactivos, por tanto iterados reciben el rasgo [-télico]. 
 Proponemos a continuación la figura 1, que representa la iteración del evento: 
 

                                                        [+durativo][-télico] 
 
 
 
 
 
                         [±télico]1      [±télico]2         [±télico]3              [±télico]4       [±télico]n… 
 
                  FIGURA 1. ITERACIÓN DEL EVENTO 
 

                                                            
 6 Seguimos la clasificación de Vendler (1957), a la que añadimos un quinto grupo con los denominados “puntuales atélicos” (Bertinetto, 1991) o “semelfactivos” 
(Smith, 1991), como toser o llamar a la puerta. 

Figura 1. Iteración del evento.

De acuerdo con lo que acabamos de estudiar, en la Figura 1 pretendemos representar la 
interpretación durativa y atélica de las distintas perífrasis, con independencia de que, en los 
casos de lectura iterativa, cada uno de los eventos sea télico o atélico. La perífrasis <venir + 
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gerundio>, por ejemplo, se interpreta como durativa y atélica ya exprese un evento único 
de correr (actividad), ya una sucesión de eventos de llegar (logro) o golpear (semelfactivo), y 
lo mismo sucede con el resto de perífrasis verbales con verbos de movimiento.

4.2. La ambigüedad interpretativa con los predicados de realización

Una vez estudiada la interpretación semántica que reciben los predicados de 
actividad y los puntuales télicos y atélicos si funcionan como auxiliados de las perífrasis 
verbales, dedicamos este apartado a los predicados de realización, esto es, a los de 
carácter durativo télico. Como vamos a demostrar, en estos casos la interpretación es 
ambigua entre a) una lectura iterativa o b) una lectura no iterativa del evento. Ello 
está condicionado por el contexto y por el propio significado del predicado. En el 
caso de a), la interpretación es similar a la que obtenemos con los logros, puesto que 
es una suma de predicados télicos, con la diferencia de que son durativos, frente a 
aquellos, de carácter puntual. Sin embargo, cuando la interpretación correspondiente 
es del tipo b), no iterada, no se focaliza el telos del evento, que en consecuencia 
queda suspendido. Este dato, por otro lado, se manifiesta tanto con los predicados de 
aspecto Imperfectivo como con los de aspecto Aoristo. Para nuestro análisis, hemos 
seleccionado aquellos cuya forma verbal está en un tiempo compuesto o en pretérito 
perfecto simple, y que por tanto expresan la segunda variedad aspectual, lo cual nos 
permitirá concluir que el hecho de que el telos quede suspendido en la interpretación 
no iterativa no depende de que el aspecto gramatical sea Imperfectivo. Observemos, en 
primer lugar, los ejemplos correspondientes a la interpretación iterativa. Todos están 
tomados de corpus, pero como prueba sintáctica para defender lo que sostenemos, 
vamos a combinarlos con los complementos introducidos por en y por durante. Como 
es sabido, los primeros se combinan con predicados durativos télicos y los segundos 
con durativos atélicos. En el caso de (21), el propio ejemplo ya incluía el complemento 
introducido por per:

(17)	 […] Margarita fue haciendo el reparto {*en tres horas/durante tres horas}. (CREA: 
Aldecoa, J. (1995). Mujeres de negro. Barcelona: Anagrama, p. 146). 

(18)	 […] esperó a que finalizara la pelea y después anduvo llamando a jugadores {*en 
una semana/durante una semana} hasta tratar de reconocer […]. (CREA: El País. 
16/09/1977).

(19)	 […], en reuniones y charlas ha venido haciendo su diagnóstico {*en dos semanas/
durante dos semanas} […]. (CREA: Revista Hoy, Chile, 01-07/02/1978).

(20)	 La nascita di “nuove culture” è un fenomeno che si è venuto ripetendo {*in due 
anni /per due anni}[...]. (Malizia, G. et al. (Eds.) (2008). Educazione e cittadinanza. 
Milán: Franco Angeli, p. 29).
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	 ‘El nacimiento de “nuevas culturas” es un fenómeno que se ha ido repitiendo {*en 
dos años / durante dos años}.’

(21)	 La maggior parte della Erkenntnislehre è il risultado di lezioni, libri e articoli che 
Stumpf era andato scrivendo per più di sei decenni. (Rollinger, R. (2001). “La 
causalità nella Erkenntnislehre di Stumpf”, en Discipline filosofiche, XI, 2, p. 164).

	 ‘La mayor parte de la Erkenntnislehre es el resultado de clases, libros y artículos que 
Stumpf había estado escribiendo durante más de seis décadas.’

En los cinco casos se hace referencia a varios eventos repetidos; en todos ellos el telos 
se cumple, si bien la interpretación global de la perífrasis es atélica, de modo similar a lo 
que observábamos con los logros. Por este motivo, a esta interpretación le corresponde 
también la figura representada en el apartado 4.1.

Observemos, a continuación, los ejemplos que reciben una interpretación b) no 
iterada, es decir, que se refieren a un evento único. Sostenemos de nuevo que esta es, 
efectivamente, la interpretación, gracias a la prueba sintáctica de los complementos con 
en y durante:

(22)	 Ante la atenta mirada de todos, fue leyendo el poema {*en una hora/durante una 
hora}.

(23)	 […], nació el 12 de abril de 1893 y anduvo estudiando comercio {*en dos años/
durante dos años}. (CREA: Revista Hoy, Santiago de Chile, 1983).

(24)	 Vino escribiendo el artículo {*en dos horas/durante dos horas}.
(25)	 Venne scrivendo l’articolo {*in due ore/per due ore}.
	 ‘Fue escribiendo el artículo {*en dos horas/durante dos horas}.
(26)	 Serena andò disegnando il proprio ritratto{*in due ore/per due ore}. (Ejemplo 

tomado de Bertinetto, 1991, p. 144, mostrado en el §3).
	 ‘Serena anduvo dibujando su propio retrato {*en dos horas/durante dos horas}.’

Observamos que, a pesar de que el verbo auxiliar en los cinco casos está conjugado en 
pretérito perfecto simple y por tanto la variedad es Aoristo, no se puede concluir el telos 
del evento, que por tanto quedaría suspendido.

4.3. El rasgo [+gradual] y la interpretación de los predicados estativos como 
auxiliados

El rasgo [+gradual] no es común a las cinco perífrasis, a diferencia de los otros rasgos 
analizados arriba. <Ir + gerundio> sí expresa de forma frecuente un evento que avanza 
de forma gradual:
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(27)	 El porcentaje de los socios […] va creciendo poco a poco […]. (CREA: El Diario 
Vasco. 19/09/1996).

Además, como hemos señalado arriba, en estos casos con frecuencia la perífrasis está 
acompañada por adverbios o locuciones que indican el carácter gradual del evento. Así 
lo comprobamos en (27) con la locución poco a poco.

Esta característica la encontramos también en la perífrasis <venire + gerundio> del 
italiano, como podemos comprobar en numerosos ejemplos7. Entre otros, destaquemos 
los dos siguientes; el segundo de ellos lo hemos citado arriba a propósito del rasgo 
[-télico]:

(28)	 Io coll’inoltrarsi della primavera vengo migliorando di quel poco di disturbo che 
mi aveva cagionato [...]. (Leopardi, G. (2013). Carissimo Signor Padre [...]. Venosa: 
Edizioni Osanna).

	 ‘Con el desarrollo de la primavera voy mejorando de aquella pequeña molestia que 
me había causado […].’

(29)	 Fu indubbiamente una realtà nuova, ma una realtà che si venne costruendo sul 
posto. (VVAA. Ruggero [...] (1991[1977]). Bari: Edizioni Dedalo, p. 134).

	 ‘Fue sin duda una realidad nueva, pero una realidad que se fue construyendo en el sitio.’

Precisamente, este rasgo permite explicar dos características del funcionamiento 
de ambas perífrasis: la primera es el hecho de que, con frecuencia, se combinen con 
predicados como crecer en (27) o migliorare (mejorar) y costruire (construir) en (28) y 
(29), respectivamente, considerados como actividades en la mayoría de los trabajos 
sobre aspecto léxico y que Beavers (2013), para quien han sido objeto de estudio como 
subclase de actividades, denomina de estructura escalar, al implicar un evento que se 
desarrolla de forma gradual. 

La segunda característica que permite explicar este rasgo [+gradual] es la interpretación 
dinámica que reciben los predicados estativos al funcionar como auxiliados de las dos 
perífrasis. De acuerdo con el valor fundamental de avance gradual del evento que tiene en 
italiano contemporáneo <venire + gerundio>, esperaríamos que los predicados estativos 
no figuraran como auxiliados de la perífrasis, puesto que expresan estados de cosas 
o características de un sujeto (De Miguel, 1999 y Morimoto, 1998). Sin embargo, la 
combinación es posible tanto con esta perífrasis como con <ir + gerundio>, si bien la 

7. Rohlfs (1969, p. 109) hace también referencia a este rasgo de la perífrasis italiana: “Nello stesso senso si 
usa anche venire + gerundio, esprimendo compimento graduale di un’azione, per esempio lo vengo leggendo, 
io vengo scribacchiando, [...]”.
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interpretación de los predicados estativos en estos casos es dinámica, como lo demuestra la 
‘evolución de un determinado evento’ que implica en (30) ser consciente y en (31) pensare8:

(30)	 Poco a poco fue siendo consciente de la intensidad de la mirada de Miguel, […]. 
(CREA: (1991). La historia más triste. Barcelona: Anagrama).

(31)	 Nel tempo in cui Dante veniva pensando alla Monarchia (1310-13), [...]. (Calabrò, 
G. (2012). Storia e ragione politica: tra antico e moderno. Turín: Giappichelli, p. 209).

	 ‘En el tiempo en que Dante iba pensando en la Monarquía (1310-13), […].’

En la perífrasis <venir + gerundio>, sin embargo, donde el valor predominante es 
el Continuativo, no existe ninguna restricción para la combinación con los predicados 
estativos. Observemos, entre otros, el siguiente ejemplo:

(32)	 Estuvo tan silencioso Daniel como lo viene estando en estos días, sin que quepa 
atribuir […] (CREA: Delgado, F. (1996). La mirada del otro. Barcelona: Planeta, p. 
214).

Como podemos comprobar, en estos casos no se expresa un avance gradual, sino 
un desarrollo del evento de estar que continúa en el momento de la enunciación, tal y 
como corresponde al Continuativo. Así pues, a diferencia de los ejemplos anteriores, 
no recibe una interpretación dinámica. Obsérvese, además, que en español presenta un 
uso frecuente la construcción <venir + siendo habitual>, con un estativo y que tampoco 
recibe una interpretación dinámica.

Antes de concluir estos apartados dedicados al análisis en rasgos accionales, señalemos 
que las distintas perífrasis pueden tener un sujeto de carácter tanto agentivo como no 
agentivo, y en consecuencia pueden combinarse con predicados meteorológicos. De las 
cinco perífrasis analizadas, no obstante, <andar + gerundio> se combina preferentemente 
con predicados de sujeto agentivo, si bien no de forma exclusiva y pueden también 
encontrarse ejemplos con predicados no agentivos. Por otro lado, observamos un 
caso de variación diatópica al respecto, ya que en ciertas zonas de Hispanoamérica es 
más frecuente que en el español peninsular la combinación de la perífrasis <andar + 
gerundio> con predicados meteorológicos9.

Una vez analizadas las características de las cinco perífrasis objeto de nuestro artículo, 
sintetizamos en la Tabla 1 toda la información.

8. Cfr. Musto y Ripa (2005, p. 416).

9. Véase al respecto Lombardini (2013).
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Tabla 1: caracterización de las perífrasis verbales

<Ir + 
gerundio>

<Andar + 
gerundio>

<Venir + 
gerundio>

<Andare + 
gerundio>

<Venire + 
gerundio>

Aspecto 
gramatical

Imperfecto 
progresivo. 
Combinación 
frecuente con 
adverbios 
que indican 
un avance 
progresivo 
del evento

Imperfecto 
progresivo 

Imperfecto 
progresivo

Imperfecto 
progresivo

Imperfecto 
progresivo. 
Combinación 
frecuente con 
adverbios 
que indican 
un avance 
progresivo 
del evento

Continuativo Continuativo Continuativo

Aoristo Aoristo Aoristo Aoristo Aoristo

Restricciones Sin 
restricciones 
en el tiempo 
verbal del 
auxiliar

Ídem Ídem, a 
diferencia 
de <llevar + 
gerundio>

Ídem Ídem

Otras 
características

No obligatoria 
la presencia 
de un 
complemento 
temporal

Uso actual 
restringido. 
Frecuente en la 
prosa narrativa 
del siglo XIX

Variación 
diatópica

Rasgos 
accionales

[+durativo] [+durativo] [+durativo] [+durativo] [+durativo]

[-télico] [-télico] [-télico] [-télico] [-télico]

[+gradual] [+gradual]

5. Interpretación del cuadro final y conclusiones

A partir de este cuadro con la caracterización de las perífrasis, podemos concluir a 
favor de las dos hipótesis de trabajo que planteábamos en el apartado 1: 
1. Todas las perífrasis con auxiliar de movimiento estudiadas coinciden en expresar las 
variedades aspectuales de Imperfecto progresivo y Aoristo, si bien no todas expresan 
Continuativo. Las únicas perífrasis que coinciden en las mismas variedades son 
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<ir +gerundio> y <venire + gerundio>. Además, las cinco construcciones carecen de 
restricciones en el tiempo verbal del auxiliar.
2. El análisis en rasgos accionales nos permite constatar, nuevamente, la cercanía entre 
las cinco perífrasis: todas coinciden en los rasgos de duración y atelicidad, mientras que 
por lo que respecta al rasgo [+gradual], lo manifiestan exclusivamente las perífrasis <ir + 
gerundio> y <venire + gerundio>. Esto explica, por un lado, la frecuente combinación 
con predicados de estructura escalar y con adverbios y locuciones adverbiales que indican 
el avance progresivo del evento, y, por otro lado, la interpretación dinámica que reciben 
los predicados estativos al funcionar como auxiliados de ambas perífrasis.

Una vez demostrada la afinidad entre ambas construcciones perifrásticas, nos hemos 
preguntado por la causa que pudo motivarla. Para ello, hemos analizado el significado 
medieval de ir, que no estaba aún ligado a la expresión de un movimiento por parte 
del hablante (Yllera, 1980, §1.1.4.1.1., p. 57): “Desde el Cid aparece en diversos giros 
con un valor más general que el de movimiento orientado hacia un lugar, andar, haber, 
existir”. Esta característica la constatamos en la posibilidad de combinación con verbos 
auxiliados como venir. Obsérvese al respecto el siguiente ejemplo del siglo XIII que cita 
Yllera (1980, §1.1.4.1.3.2, p. 64) de la Primera Crónica General: 

(33)	 et como fueron viniendo de tierra en tierra. 

Además, la estudiosa analiza los distintos valores de la perífrasis <ir + gerundio> 
desde el siglo XII hasta nuestros días y, junto a la afirmación que acabamos de recoger, 
demuestra que el significado de avance gradual del evento está presente desde el origen 
de la construcción hasta hoy.

Así pues, la explicación de la cercanía demostrada entre <ir + gerundio> y <venire + 
gerundio> puede residir en el significado medieval de ir, no ligado aún a la expresión de 
un movimiento por parte del hablante10.

Nos hemos detenido en particular en la interpretación de los predicados de realización, 
durativos télicos, que manifiestan ambigüedad interpretativa cuando funcionan como 
verbo auxiliado de las perífrasis: pueden dar lugar a una lectura iterada, y en ese caso 
se cumple el telos de cada uno de los eventos repetidos, como reflejábamos mediante la 
figura del apartado 4.1, o bien a una lectura no iterada que da lugar a una suspensión del 
telos del evento, y por tanto a una interpretación próxima a la de las actividades. 

3. A pesar de tener el mismo auxiliar, las perífrasis <venir + gerundio> y <venire 
+ gerundio> han evolucionado de modo diverso y, en consecuencia, manifiestan un 
comportamiento distinto11. A partir del significado deíctico espacial de venir, la perífrasis 
en español ha evolucionado hasta un significado deíctico temporal de Continuativo, 

10. Agradecemos esta sugerencia de estudio a uno de los revisores anónimos de la revista.

11. Véase también al respecto Pippa (2006).
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desarrollo que no observamos en la correspondiente perífrasis italiana, donde el 
significado fundamental es el de avance gradual del evento.

Comprobamos, en suma, que <venire + gerundio> manifiesta mayor cercanía tempo-
aspectual y accional con respecto a <ir +gerundio> de la que manifiesta con relación a 
<venir + gerundio>.
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Resum. La construcció discursiva de la militància juvenil a l’Argentina kirchnerista. el cas 
de La Cámpora. A l’Argentina, en els últims anys s’ha experimentat una revitalització de la 
militància juvenil, especialment dins del moviment kirchnerista. La pregunta que ens mou en 
aquest treball en particular és: com expliquen els propis militants el sorgiment d’una agrupació 
juvenil massiva dins el kirchnerisme? Ens proposem analitzar quines raons construeixen els 
membres d’aquesta agrupació per explicar aquest fenomen i per què consideren el kirchnerisme 
com l’espai adequat perquè es desenvolupi. La hipòtesi que presentem és que reprodueixen 
les representacions hegemòniques a Argentina que postulen una completa inactivitat política 
juvenil durant la dècada neoliberal dels 90, seguida d’una irrupció militant en els últims anys. 
La condició per a aquesta irrupció seria la convocatòria a la joventut i la resignificació de la 
política desenvolupada pel kirchnerisme, projecte que representaria valors oposats a aquells que 
imperaven durant les presidències de Carlos Menem, entre els anys 1989 i 1999.

Paraules clau: anàlisi del discurs, discurs polític, joventut, identitat, representacions socials.

Abstract. The discursive construction of political activism in the Argentina of kirchnerism. 
The case of La Cámpora. In Argentina, it has been experienced a revitalization of youth 
activism in recent years, especially in the kirchnerist movement. The question that moves us in 
this particular job is: how the activists themselves explain the emergence of a massive group of 
young people within the kirchnerism? We analyze what reasons their members build to explain 
this phenomenon and why they consider kirchnerism as the adequate space for its development. 
The hypothesis presented is that they reproduce the hegemonic representations in Argentina 
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that postulates a political inactivity from young people during the neoliberal decade of the ‘90, 
followed by an activist irruption in recent years. The condition for that irruption would be the 
call to the youth and the redefinition of politics developed by the kirchnerism, a project that 
would represent opposite values to those that prevailed during the presidencies of Carlos Menem, 
between 1989 and 1999.

Keywords: discourse analysis, political discourse, youth, identity, social representations. 

1. Introducción

En Argentina, en los últimos años se ha experimentado una revitalización de la 
militancia juvenil (Kriger, 2011), en especial dentro del movimiento kirchnerista. El 
presente artículo se inscribe en el marco de una investigación que busca comprender, 
desde una perspectiva lingüístico-discursiva, la especificidad de la construcción, 
desarrollo y afianzamiento de La Cámpora, una agrupación política juvenil que fue 
gestada desde el Estado, durante los gobiernos de Néstor Kirchner y Cristina Fernández. 

La pregunta que nos mueve en este trabajo en particular es: ¿cómo explican los propios 
militantes el surgimiento de una agrupación juvenil masiva como La Cámpora? Nos 
proponemos analizar qué razones construyen sus miembros para explicar este fenómeno 
y por qué consideran al kirchnerismo como el espacio adecuado para su desarrollo. 
La hipótesis que presentamos es que reproducen las representaciones hegemónicas en 
Argentina que postulan una completa inactividad política juvenil durante la década 
neoliberal del 90, seguida de una irrupción militante en los últimos años (Kriger, 2011; 
Bonvillani, Palermo, Vázquez y Vommaro, 2010). La condición para esa irrupción 
sería la convocatoria a la juventud y la resignificación de la política desarrollada por el 
kirchnerismo, proyecto que representaría valores opuestos a aquellos que imperaban 
durante las presidencias de Carlos Menem, entre los años 1989 y 1999. 

Nuestro marco teórico es el Análisis Crítico del Discurso (Fairclough, 2003a, 2003b, 
2005; van Leeuwen, 2008; van Dijk, 2005) y utilizamos las herramientas de análisis de 
la Lingüística Crítica (Fowler, Hodge, Kress y Trew, 1983; Hodge y Kress, 1979) y de la 
Teoría de la Valoración (Martin y White, 2005; Kaplan, 2004). 

2. Marco teórico y metodología

El Análisis Crítico del Discurso (Fairclough, 2003a, 2003b, 2005; Fairclough y 
Wodak, 2000; van Leeuwen, 2008) considera que el uso del lenguaje no es un simple 
efecto o reflejo de los procesos sociales y de la organización social: es parte del proceso 
social y, por lo tanto, constituye significaciones y prácticas. En este sentido, los discursos 
construyen y expresan las representaciones y creencias de los hablantes y, en consecuencia, 
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influyen en sus actitudes y decisiones. Los discursos no envuelven solamente un campo 
de objetos, sino también una definición de una perspectiva legítima para el agente de 
conocimiento en un determinado contexto (van Leeuwen, 2008). Es decir, no solo 
representan lo que sucede, sino que lo evalúan, le adscriben propósitos, lo legitiman o 
deslegitiman. Y todos estos aspectos son mucho más importantes que la representación 
misma de la práctica. 

Fairclough (1992, 2003a, 2003b, 2005) considera que todo fenómeno discursivo 
posee tres dimensiones interrelacionadas: constituye una práctica social, una práctica 
discursiva y una práctica textual. La dimensión del texto se refiere al análisis lingüístico 
propiamente dicho. El texto es la materialidad en que se realizan las prácticas discursivas. 
La dimensión de la práctica discursiva se ocupa del aspecto interactivo del discurso, 
analiza las condiciones de producción e interpretación. La dimensión de la práctica 
social se ocupa del análisis social de los aspectos institucionales o las circunstancias 
organizacionales y como esos aspectos dan forma a la práctica discursiva (y viceversa). El 
punto de partida del Análisis Crítico no son las prácticas discursivas, sino las prácticas 
sociales, entre las cuales están incluidos los discursos. Sin embargo, el análisis lingüístico 
concreto comienza por la práctica textual, entendida como su materialidad semiótica. 

Para el análisis de la práctica textual, se utiliza el modelo de análisis de la Lingüística 
Crítica (Hodge y Kress, 1979; Fowler et al., 1983).Esta corriente considera al lenguaje 
como un conjunto relacionado de categorías y procesos. Un proceso es aquello que posee 
una dimensión temporal, es decir, los verbos —conjugados o en sus formas no finitas— 
pero también las nominalizaciones. Las categorías se pueden relacionar de distintas 
formas con los procesos. Se las va a llamar participantes y pueden ser actores, afectados, 
circunstancias o pueden estar relacionados con otros objetos (entidades relacionantes). 

La cláusula típica está formada por dos participantes vinculados entre sí por un 
proceso. Estas cláusulas, denominadas transactivas, se caracterizan porque uno de sus 
participantes ocupa el rol de actor y el otro, de afectado. Las cláusulas no transactivas son 
aquellas que poseen un solo participante —agente o afectado— asociado a un proceso. 
Por último, se postula un tercer tipo de cláusula, llamada relacional, que establece una 
relación entre una entidad relacionante y otro elemento: las relacionales ecuativas sirven 
para establecer una identificación entre ambos elementos, las atributivas le adscriben 
características a la entidad relacionante, las posesivas indican una relación de posesión, y 
las locativas vinculan a la entidad con sus circunstancias espaciales.

Los procesos transactivos muestran una diferencia entre entidades que poseen 
agentividad y aquellas que no. La posibilidad de actuar sobre otras entidades o sobre 
otras personas es una indicación de poder. La causalidad en las cláusulas transactivas 
es clara, pero no lo es en las cláusulas no transactivas. Por lo tanto, los modelos no 
transactivos pueden generar cierta confusión en tanto, en algunos casos, no queda claro 
si la entidad involucrada es actor o afectado. 
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Complementamos el análisis con la Teoría de la Valoración (Martin y White, 2005). 
Esta teoría describe y explica los sistemas de opciones semánticas que ofrece el lenguaje 
para evaluar, adoptar posiciones, negociar relaciones y construir personas textuales. En 
particular, se ocupa de la expresión lingüística de la actitud y la emoción, así como de 
los recursos que permiten al hablante variar el grado de compromiso que tiene con su 
emisión. En este trabajo, nos centramos en el subsistema de la actitud, que permite dar 
cuenta de la forma en que se inscriben las subjetividades en los textos. La actitud abarca 
tres regiones semánticas (v. Tabla 1) el afecto da cuenta de las emociones positivas y 
negativas que expresan los actores sociales; el juicio se refiere a las valoraciones sobre los 
comportamientos de las personas; y la apreciación supone la evaluación de fenómenos 
naturales y productos sociales.

Tabla 1: Subsistema de la actitud

Afecto Inclinación

Felicidad

Seguridad

Satisfacción

Juicio Estima social Normalidad (¿cuán excepcional?)

Capacidad (¿cuán capaz?)

Tenacidad (¿cuán resuelto?)

Sanción social Propiedad (¿cuán ético?)

Veracidad (¿cuán veraz?)

Apreciación Reacción 

Composición 

Evaluación 

3. El kirchnerismo

Néstor Kirchner fue un político argentino perteneciente al Movimiento Peronista, el 
cual toma su nombre del líder político Juan Domingo Perón, presidente de la República 
Argentina en tres ocasiones: 1946-1952, 1952-1955, 1973-1974. Kirchner asume la 
presidencia de la República Argentina el 25 de mayo de 2003, luego de haber sacado tan 
solo el 22, 24% de votos. Desde ese entonces, el gobierno fue consciente de que debía 
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construir una legitimidad que no le habían otorgado los comicios y buscó ampliar su 
base de apoyo a través de la incorporación de actores sociales de otros partidos políticos 
—lo que se conoció como la transversalidad— y con la convocatoria a los jóvenes. 
Así se construyó dentro del Movimiento Peronista un espacio político diferenciado: el 
kirchnerismo. En el año 2007, Cristina Fernández, esposa del ex presidente, asume por 
primera vez la presidencia con el 45,29% de los votos. Su segundo mandato comenzó en 
el 2011, tras ganar los comicios con el 54,11%, y finalizó en diciembre del 2015.

La Cámpora es una agrupación política juvenil que comienza a organizarse a fines del 
año 2006. En el 2008, sus militantes realizan las primeras apariciones públicas y, a partir 
de ese momento, comienzan a tener un papel cada vez más importante dentro de la 
escena política Argentina actual. No se trata de una agrupación juvenil más, sino de una 
organización gestada desde el propio gobierno de Néstor Kirchner y Cristina Fernández, 
con el objetivo de que organice y articule una militancia juvenil propiamente kirchnerista 
en todo el país. A lo largo de los años, se constituyó, además, en un actor político 
omnipresente en el discurso de los medios y de políticos tanto kirchneristas como de 
otras fuerzas políticas. Si bien existen algunos trabajos provenientes de la comunicación 
social y el periodismo no académico (Di Marco, 2012; Russo, 2014; Natanson, 2012), 
no hay, en la actualidad, investigaciones centradas en La Cámpora desde el punto de 
vista del análisis del discurso. Es por ello que consideramos relevante el desarrollo de un 
estudio lingüístico-discursivo que nos permita comprender qué representaciones sociales 
puso en circulación La Cámpora respecto a la militancia juvenil. 

El corpus de la investigación general se compone de treinta y un editoriales tomados de 
la página web de La Cámpora (www.lacampora.org - fecha de consulta marzo de 2012) 
y doce discursos públicos de Cristina Fernández, entre los años 2008 y 2011 (www.
casarosada.gov.ar - fecha de consulta abril de 2013). En este artículo, seleccionamos dos 
editoriales que consideramos representativos de los fenómenos examinados en el corpus 
completo y que sirven para ilustrar, a través de un análisis cualitativo en profundidad, las 
conclusiones obtenidas en nuestra investigación.

4. Análisis

4.1. Editorial del 22 de abril de 2009

En este editorial, se presenta como factor detonante del interés juvenil por la política 
a un sujeto individual, Néstor Kirchner1. Luego, se consideran también como factores 

1. La visión personalista para justificar la militancia se repite en los editoriales del 2 y del 27 de noviembre 
del año 2010. 
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la incidencia del proyecto colectivo kirchnerista y la amenaza del retorno a la política/
negocio de los años 902. 

El único proceso realizado por Néstor Kirchner marca la capacidad y la propiedad ética 
del ex presidente y lo plantea como disparador del interés de los jóvenes por la política: 
“A partir del 25 de mayo del 2003, el entonces presidente de la Nación, Néstor Kirchner, 
comenzó a devolverle significado a la política” (destacado nuestro). Sin embargo, no se 
quedan en una postura personalista y el resto de los procesos se refieren a abstracciones 
colectivas como “la política”, “el proyecto”, “el campo nacional y popular”. En la Tabla 
2, presentamos los procesos realizados por el “proyecto kirchnerista”.

Tabla 2: Sistema accional gobierno – Editorial 1

Actor Proceso Afectado  
(meta)

Afectado
(beneficiario)

Circunstancias

la política fue recuperando su lugar y 
su sentido

----

un proyecto 
político claro

devolvió su lugar a la otra palabra 
(lealtad)

un proyecto 
político claro

establecía la soberanía 
política y la 
independencia 
económica 

---- como pilares 
básicos

el proyecto recuperar la justicia social

por este 
proyecto

convocados miles de 
militantes

este proyecto devolver la dignidad le / al pueblo

ese campo 
nacional y 
popular

recuperó la política

2. En diez editoriales del corpus se detecta una oposición explícita entre gobierno kirchnerista y gobierno 
de los años 90. Esta oposición suele marcar el carácter (re)fundacional del kirchnerismo. En los editoriales 
del 22 de abril de 2009, 26 de octubre de 2009, 28 de diciembre de 2009, 2 de noviembre de 2009, 12 de 
septiembre de 2010, 27 de noviembre de 2010 y 4 de julio de 2011 esta oposición, además, es vinculada 
con las razones que motivaron a los jóvenes actuales a militar.
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La objetivación3 del “proyecto” no solo es agente de una serie de procesos materiales y 
verbales considerados éticamente apropiados, sino que se presenta como aquel que hizo 
sentir a los jóvenes interpelados (“miles de militantes nos vimos convocados por este 
Proyecto”) para actuar en política. 

“Devolver” y “recuperar” son los dos procesos que se repiten y que activan un mismo 
campo de sentido: se recupera o se devuelve aquello que se perdió o fue robado. La idea 
de robo aparece en este discurso y, si bien no se indican los participantes agentivos del 
acto de robar, la temporalización alude a los posibles responsables: “frente al saqueo 
de la Patria durante la década neoliberal”. Como dijimos, la idea de recuperación y 
devolución de (el sentido de4) la política supone una pérdida anterior. Por lo tanto, 
las representaciones de La Cámpora se encuentran en correlación con aquellas que 
presentan a la década del 90 como una década de inactividad política (“antipolítica”), 
sobre todo por parte de los jóvenes, y de robo material pero también simbólico hacia el 
pueblo por parte de empresas y políticos. 

Los vínculos entre política y medios en los 90 son caracterizados a través de los campos 
conceptuales presentados en la Tabla 3, todos valorados negativamente.

Tabla 3: Campos conceptuales

Servidumbre/dominación partidocracia servil, estigmatizada, condenada, arrodillarla

Robo saqueo, te apropias, despojas

Magia/religión los gurues, verdades reveladas

Política como negocio5 socios de turno, mercantilizaron la política

Bajo como negativo llevar a la Argentina, no a las puertas sino al corazón del 
abismo…

3. Según van Leeuven (2008), los actores sociales pueden ser impersonalizados, por ejemplo, a través de 
sustantivos abstractos o sustantivos concretos cuyo significado no incluye el rasgo semántico [+ humano]. 
La objetivación ocurre cuando los actores sociales son representados a través de la referencia a un lugar o 
cosa cercanamente asociado a la persona o a la acción que están llevando a cabo. Es decir, se lleva a cabo a 
través de una metonimia.

4. La política kirchnerista es caracterizada por la militancia, la lealtad y, además, es construida como un 
signo, como semiotizada (tiene sentido, significado). 

5. La vinculación de los políticos (de los años 90 o actuales) no kirchneristas con empresas y con el ámbito 
de los negocios es una constante en el corpus analizado (editoriales del 14 de marzo de 2009, 20 de marzo de 
2009, 7 de abril de 2009, 13 de abril de 2009, 23 de junio de 2009, 26 de octubre de 2009, 28 de diciembre 
de 2009, 12 de septiembre de 2010, entre otros).
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A continuación presentamos algunos ejemplos: 

(1)	 La economía, los gurúes, tecnócratas y demás verdades reveladas del mercado, se 
fueron transformando en piezas de museo. 

(2)	 De la hecatombe del 2001, hay un elemento que el poder económico añora y 
pretende revivir constantemente: la antipolítica.

(3)	 La otra palabra estigmatizada y condenada a los márgenes en la noche de los ’90: la 
militancia.

(4)	 Sabemos que los grupos económicos creían haberla [la palabra “lealtad”] erradicado 
cuando mercantilizaron la política con la complicidad de muchos políticos.

Este grupo de cláusulas hace referencia explícita a las acciones de los actores 
económicos, pero se puede incluir a los políticos neoliberales de la década de los 90 a 
partir de referencias más difusas como “tecnócratas”, la temporalización “en la noche 
de los 90” y la instrumentalización/nominalización “con la complicidad de muchos 
políticos”. El poder político y económico es representado como actor de procesos 
materiales y verbales valorados negativamente desde el punto de vista de la propiedad 
ética y de la veracidad. 

Los ejemplos anteriores muestran que los políticos y empresarios de la década del 
90 han sido desplazados por el kirchnerismo, pero también marcan una voluntad 
de recuperación de esos espacios y del poder perdido. Así, la activación política de 
los jóvenes no solo se debe a la atracción que les genera el proyecto encabezado por 
Kirchner y Fernández, sino que constituye una reacción a los poderes de los años 
90. El kirchnerismo es presentado como el actor social que se encargó de combatir 
aquellos poderes injustos con los que los jóvenes crecieron (“se fueron transformando 
en piezas de museo”). Algunos de esos poderes fueron derrotados por “el proyecto”, 
pero otros resisten o intentan volver: “hay un elemento que el poder económico añora 
y pretende revivir”. Esa amenaza latente de los poderes políticos y económicos pasados 
justifica la voluntad de los jóvenes de participar en política, como defensores de los 
cambios conseguidos por el kirchnerismo. Así, refiriéndose a la voluntad de poder 
de una de las empresas de multimedios del país, el Grupo Clarín, expresan: “¿Qué 
esperás? ¿Qué nos sentemos a ver cómo te apropias de la palabra monopolizándola? 
¿Qué desperdiciemos otros 30 años por tu capricho?”

¿Cuál es el rol de los jóvenes militantes frente a la situación hasta aquí descripta? 
En las tablas 4, 5 y 6, podemos ver los procesos en los cuales participan en el rol de 
actores.
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Tabla 4: Sistema accional militantes – editorial 1
Procesos mentales

Actor Proceso Afectado Circunstancias

miles de militantes vimos nos 

(jóvenes argentinos/nos) viendo tu ficción

(jóvenes argentinos/nos) vimos te 

(miles de jóvenes/nos) no escuchamos tu denuncia frente al saqueo  
de la Patria durante 
la década neoliberal

(miles de jóvenes/nos) vimos te 

(miles de jóvenes/nos) vemos la oportunidad 
histórica de…

en este proyecto

(nosotros) ver como te apropias 
de la palabra 
monopolizándola

nosotros queremos una Argentina 
Grande y un 
Pueblo Feliz

(nosotros) no renunciamos a eso

(un grupo de militantes 
de ese campo nacional 
y popular)

decidió comenzar a 
trabajar…

(nosotros) decidimos tomar…

(nosotros) sabemos la palabra te 
duele (lealtad)

(nosotros) sabemos los grupos 
económicos creían 
haberla [la palabra 
lealtad] erradicado

nosotros sentíamos que ese era 
el nombre

(nosotros) soñamos construir
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(nosotros) sabemos que nuestro país 
no es el mismo 
que aquel

(nosotros) queremos que a los 
argentinos no 
nos pase más…

sencillamente

(nosotros) no queremos esas cosas más

(nosotros) queremos un pueblo 
consciente y 
organizado

(nosotros/la cámpora) pretendemos la felicidad de 
nuestro Pueblo 
y la grandeza de 
nuestra Nación.

junto a otras 
organizaciones 
juveniles del 
kirchnerismo, del 
peronismo, de la 
centro izquierda, de los 
movimientos sociales, 
del movimiento 
obrero y de la cultura 
en todo el país

---- tuvimos 
que sufrir 

nosotros en el pasado reciente

Tabla 5: Sistema accional militantes – editorial 1
Procesos materiales y de comportamiento

Actor Proceso Afectado Circunstancias

la aparición de un 
grupo de militantes 
juveniles que 
abrazamos la política 
con real convicción

ha puesto 
en vilo 

al mayor grupo 
económico-
mediático del país 

(militantes juveniles) abrazamos la política con real convicción

v. pàg. 58-59 devolver la dignidad /al pueblo

(nosotros) nos sentemos -----

(nosotros) desperdiciemos otros 30 años por tu capricho
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(un grupo de militantes 
de ese campo 
nacional y popular)

comenzar a 
trabajar

en la organización de 
esa fuerza nacida en el 
2003, de ese impulso 
juvenil, de ese dato 
nuevo de la política

(nosotros) tomar el nombre de Héctor 
J. Cámpora, un 
símbolo de Lealtad

con este grupo 
de compañeros 
decidimos en honor 
a la Historia

(nosotros) construir (aquello)

(nosotros) hicimos 10 carteles de cartón

nosotros seguir 
trabajando 

---- por nuestro País, 
por nuestro pueblo

(nosotros) habíamos 
perdido

la (militancia) en un país <que 
se extravió>

(nosotros) defender un futuro /
para los argentinos 

Tabla 6: Sistema accional militantes – editorial 1
Procesos verbales

Actor Proceso Afectado Circunstancias

(nosotros) refrendar aquello 

(nosotros) podemos expresar (la militancia) hoy 
con la plena convicción… 

Observamos que hay una amplia cantidad de procesos mentales de tipo perceptivo: los 
jóvenes ven, escuchan —o no— y sienten. También se indica una serie de intenciones o 
deseos, pero no queda en claro que se trate de acciones que efectivamente estén llevando 
—o intentando llevar— a la práctica: “Nosotros queremos una Argentina Grande y un 
Pueblo Feliz”; “un grupo de militantes de ese campo nacional y popular que recuperó la 
política, decidió comenzar a trabajar”, “para refrendar aquello que soñamos construir…” 
(destacado nuestro). Los procesos materiales y de conducta no presentan acciones 
efectivas sino que se encuentran modalizados desde el punto de vista deóntico o volitivo.

La juventud posee la voluntad de hacer una serie de acciones que le confieren propiedad 
y tenacidad, pero no se puede hablar de capacidad más que en un sentido potencial. Con 
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respecto a la valoración de la tenacidad, en varios casos se trata de nominalizaciones que la 
presuponen —“esa fuerza”, “impulso juvenil”— y, en otros, de una tenacidad más difusa 
que no refiere a sus acciones sino a sus deseos, porque, otra vez, no hay ninguna indicación 
de que estén haciendo algo para concretarlos: “Nosotros queremos una Argentina Grande 
y un Pueblo Feliz. A eso no renunciamos” (el destacado es nuestro).

4.2. 12 de septiembre de 2010

En este editorial, aparece un elemento recurrente de los textos de La Cámpora, la 
clasificación del momento histórico argentino de los últimos años como “crucial”6. 
La excepcionalidad de la coyuntura requiere que todos tomen partido. Si antes había 
apatía por parte de los jóvenes ahora no puede haberla. El texto lo plantea de forma 
casi imperativa: “Que cada cual elija su lugar en este momento crucial de la vida 
nacional”(destacado nuestro). 

La trascendencia del momento histórico refiere a la presencia del kirchnerismo en el 
gobierno y es lo que justifica el interés político de la juventud. En un primero momento, 
la razón es circular: los jóvenes se interesan en el proyecto, porque fue el único que se 
interesó en ellos. Sin embargo, en seguida ese interés del gobierno en los jóvenes se 
traduce en una enumeración de medidas que fueron tomadas en su beneficio: “Este es 
el único proyecto que vuelve a creer en nosotros apostando a la defensa de los derechos 
humanos, al trabajo, a la Asignación Universal por Hijo, a la salud y a la educación 
para una mejor distribución que garantice una mayor inclusión social en la Argentina” 
(destacado nuestro). El proceso de comportamiento “apostar” no deja en claro si se trata, 
en todos los casos, de logros concretos (juicio de capacidad) del kirchnerismo o de una 
disposición mental, una inclinación del proyecto por las áreas nombradas. En todos los 
casos la valoración resaltada es la propiedad ética.

Se activa, una vez más, el campo semántico de la pérdida (que podría implicar también 
el del robo, como en el editorial anterior): “la realidad efectiva que nuestro pueblo nunca 
debió perder”, “Es por eso que, hemos decidido acompañar al hombre y a la mujer que nos 
han devuelto la esperanza”, “esa esperanza recuperada” (destacado nuestro). La cuestión 
de la devolución se puede vincular también con las imágenes de “vuelta” o “regreso” que 
instala La Cámpora: “Este es el único proyecto que vuelve a creer en nosotros” (destacado 
nuestro). “Devolver”, “recuperar y “volver a creer” hacen referencia a un estado anterior 
que fue perdido o usurpado y que, con el kirchnerismo, se restauraría. Esto último implica 
que antes algún proyecto ya había creído en los jóvenes. Esa referencia a “nosotros” 
es problemática, es posible que otros políticos hayan creído en otros jóvenes pero no 

6. La definición del momento histórico como crucial aparece en los siguientes editoriales de la agrupación: 
13 de abril de 2009, 23 de junio de 2009, 9 de julio de 2009, 28 de diciembre de 2009, 12 de septiembre 
de 2010 y 2 de noviembre de 2010. Justifica que los jóvenes ya no puedan mantenerse alejados de la política.
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en quienes escriben este editorial en tanto se presentan como la nueva generación que 
emerge ahora: “El 14 de septiembre el Luna Park y sus inmediaciones verán emerger a 
una nueva generación militante”. 

El rol de los líderes —“el hombre” y “la mujer”— los coloca en un lugar de capacidad 
mayor que la del pueblo, quienes no habían podido recuperar “la realidad efectiva” o “la 
esperanza”. Esto deja al pueblo, militantes incluidos, en una posición dependiente de los 
políticos. 

Junto con la convocatoria realizada por el kirchnerismo, la militancia se explica, 
también, como reacción al rol pasivo que pretenden otorgarles los medios de 
comunicación a los jóvenes: “Los jóvenes no queremos ser parte de una generación testigo 
de la autocompasión impulsada a través del discurso mediático hegemónico” (destacado 
nuestro). Los medios concentrados vuelven a presentarse como enemigos que buscan 
acabar con el kirchnerismo. 

Se activa, además, parte del imaginario épico presente en los discursos de La Cámpora 
(Flax, 2015), en este caso a través de la representación de la política como sacrificio. 
Los militantes se construyen como dispuestos a compartir ese sacrificio con los líderes, 
constituyendo juicios de propiedad ética y tenacidad sobre la juventud: “El 14 de 
septiembre el Luna Park y sus inmediaciones verán emerger a una nueva generación 
militante dispuesta a compartir ese sacrificio con Ud. y la Compañera Presidenta, para 
que todos juntos juremos ‘CON GLORIA VIVIR’” (destacado nuestro). Sin embargo, el 
sacrificio con respecto a los jóvenes no se encuentra en el plano de la realidad, sino de la 
inclinación: “dispuesta a”. 

A diferencia del editorial anterior, el rol de los jóvenes no se construye a partir de lo que 
quieren hacer, sino de lo que quieren ser. Sin embargo, se mantienen, al igual que en el texto 
del 22 de abril de 2009, en el plano de la potencialidad y no de lo que son efectivamente. 
Podemos encontrar definiciones presentadas a partir de cláusulas relacionales identificativas 
—todas modalizadas— que marcan más una intención que una identidad conseguida (“no 
queremos ser”, “queremos ser”, “dejar de ser”). Una vez más, en el discurso de La Cámpora 
nos encontramos en el ámbito de la volición y no de la concreción(v. tabla 7). 

Tabla 7: Sistema relacional – editorial 2

Entidad relacionante Procesos Identificador

los jóvenes no queremos ser parte de una generación testigo 
de la autocompasión

los jóvenes queremos ser sujeto político 

los jóvenes dejar de ser objeto de consumo y represión 

este es el único proyecto 
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En las tablas 8, 9 y 10, presentamos los procesos que tienen a los jóvenes, calificados 
como compañeros, militantes o nueva generación militante, como participantes 
agentivos.

Tabla 8: Sistema accional militantes – editorial 2
Procesos mentales

Actor Proceso Afectado

(nosotros) sabíamos los /cobardes

(nosotros) nunca (sabíamos) (los) ruines 

(nosotros) sabemos que “vivir solo cuesta vida”

Tabla 9: Sistema accional militantes – editorial 2
Procesos verbales

Actor Proceso Tema Afectado

(Los compañeros) Dicen Cláusulas siguientes x

Todos Juremos Cláusula siguiente x

Tabla 10: Sistema accional militantes – editorial 2
Procesos materiales y de comportamiento

Actor Proceso Afectado Afectado

(los mismos compañeros) trabajaron ---

(los mismos compañeros) siguen haciendo lo (trabajar)

cada cual elija su lugar en este momento 
crucial de la 
vida nacional

(nosotros) hemos decidido 
acompañar 

al hombre y 
a la mujer

es por eso 
que… x
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la movilización y organización 
de miles de militantes, 
adherentes y simpatizantes 
jóvenes a lo largo y a lo 
ancho de la Patria

aportarán x x 

(una nueva generación 
militante)

está dispuesta 
a compartir 

ese sacrificio con Ud. y la 
Compañera 
Presidente

(todos) vivir --- con gloria

A diferencia del editorial anterior, vemos que predominan los procesos materiales y 
de comportamiento por encima de los mentales. Sin embargo, una vez más, todos se 
encuentran modalizados con excepción del verbo sumamente inespecífico “trabajaron”. 
Las nominalizaciones que aparecen en el texto implican que los jóvenes se movilizaron y 
organizaron. Con lo cual, su rol parecería recaer en la movilización y en la organización de 
actos como el que se nombra en el propio editorial que tendrá lugar el 14 de septiembre 
de 2010. Las dos nominalizaciones son, a su vez, el agente de un proceso material 
diferido al futuro que, si bien considera a los militantes como los agentes reales que 
“aportarán”, no especifica qué es lo que aportarían o a quién, aunque si se especifica para 
qué: “la movilización y organización de miles de militantes, adherentes y simpatizantes 
jóvenes a lo largo y a lo ancho de la Patria, aportarán para que esa esperanza recuperada, 
se transforme de una vez y para siempre en la realidad efectiva”.

Por último, como dijimos más arriba, una acción que plantea la política en términos 
de sacrificio se atribuye a los jóvenes aunque también se encuentra modalizada y lo que 
se afirma es la valoración de inclinación: “dispuesta a compartir ese sacrificio”7.

5. Consideraciones finales

A lo largo de este trabajo, profundizamos en las razones que la agrupación La 
Cámpora expone para la masiva confluencia de jóvenes al kirchnerismo durante los 
últimos años. Para ello, analizamos un corpus de treinta y un editoriales a través de una 
metodología cualitativa de análisis. Para la ilustración de los resultados, seleccionamos 
—por su representatividad— dos de los textos analizados. 

Observamos que la primera razón para militar en el kirchnerismo es muy simple: ellos 
se acercan al kirchnerismo, porque este los convocó —o, al menos, así lo percibieron 
ellos— a militar. Es decir, es el único proyecto político que se interesó por los jóvenes y 

7. En todo el corpus analizado, prevalecen los procesos mentales o perceptivos y los procesos materiales 
potenciales (en tiempo futuro, modalidad deóntica o modalidad volitiva) por sobre los procesos 
concretamente realizados. 
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los señala como actores sociales importantes, a diferencia de otros políticos —sobre todo 
en los años 90— que los ignoraban. 

La segunda razón radica en los cambios introducidos por el kirchnerismo con 
respecto a la política neoliberal de los años 90, caracterizada por los negocios, el saqueo, 
la democracia condicionada, la tecnocracia, la relegación del pueblo y la estigmatización 
de la militancia. Muchos de esos cambios se refieren específicamente a áreas de interés 
de los jóvenes, como la educación, el trabajo, los subsidios por hijos pequeños, etc. Aquí 
se activa el campo semántico del robo y el saqueo, a partir de la insistencia en procesos 
como “devolver” y “recuperar” referidos al gobierno de Kirchner.

Sin embargo, no son solo las acciones positivas realizadas por el kirchnerismo lo que 
lleva a los jóvenes a movilizarse, sino la amenaza que suponen los intereses políticos y, 
sobre todo, los económicos que fueron o están siendo desplazados por los gobiernos de 
Kirchner y Fernández, y que quieren retrotraer la situación del país. Así, la frustración 
que les generaban las acciones de políticos y empresarios durante el gobierno del 
presidente Menem (1989-1999) y la amenaza de su retorno constituyen otro factor para 
la masificación de la militancia juvenil. 

El único rol agentivo que poseen los jóvenes, en el primer editorial, se vincula con la 
conceptualización de la política como lucha: los jóvenes deben luchar y resistir contra 
los poderes que amenazan al proyecto kirchnerista. En otras palabras, no son agentes 
de cambio —ese rol queda para los políticos adultos— si no que son los defensores que 
deben lograr mantener lo conseguido hasta el momento. En este sentido, se valoran 
básicamente a través de juicios de tenacidad. En el segundo editorial, su agentividad 
pasa por un lugar común a cualquier militancia juvenil: la movilización y organización 
de actos. El resto de los procesos, postulan a los militantes de La Cámpora en roles 
perceptivos y volitivos que muestran su comprensión de la particularidad histórica, pero 
que plantean su accionar en términos de voluntad, más que en acciones concretamente 
realizadas. Las acciones materiales suelen estar modalizadas, refiriendo a las intenciones 
o al querer hacer más que al hacer mismo. En este sentido refuerzan las miradas 
adultocéntricas que consideran a los jóvenes como personas en proceso de formación/
preparación cuyo rol se encuentra desplazado a hacia el futuro.
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Resum. Efecte de l’ensenyament extensiu en la memorització del lèxic: un estudi 
d’investigació-acció. Aquest treball presenta els resultats d’un estudi d’investigació-acció 
realitzat amb estudiants d’ELE de nivell A2 amb l’objectiu de comparar l’efecte de l’ensenyament 
extensiu, en diverses sessions de pràctica, i l’intensiu (en una de sola), en la memorització de 
10 adverbis locatius. Per a això, aquests adverbis van ser dividits en dos grups de tractament, 
corresponents amb la metodologia utilitzada per a introduir-los en l’aula: els primers van ser 
presentats i practicats durant cinc sessions de classe, mentre que els segons es van explicar i es 
van exercitar en una única sessió de manera intensiva. Per avaluar la memorització d’aquests 
adverbis, es van dissenyar dues activitats diferenciades pel seu nivell de dificultat, per tal de 
comparar l’efecte d’ambdós tipus d’ensenyament en tasques procedimentalment diferents. Els 
resultats revelen variacions interessants en la memorització lèxica, segons el grau de dificultat de 
les activitats i la metodologia emprada per a l’ensenyament.

Paraules clau: ELE, investigació-acció, efecte d’espaiament, pràctica extensiva, adverbis de lloc.

Abstract. The impact of extensive teaching on lexical retrieval: An action-research project. 
This study presents the results of an action-research project aimed at comparing the effect of two 

1. Cuando se llevó a cabo la investigación conducente a este artículo, esta autora era beneficiaria de una 
beca para la Formación del Profesorado Universitario, financiada por el Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte (FPU. Referencia AP2010-5977).
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different teaching methods on the memorization of ten location adverbs by elementary Spanish 
students. We compare results from  extensive learning over a number of study sessions and 
intensive practice concentrated in one single session. The adverbs mentioned were divided into 
two treatment groups: one where the words were practiced during five sessions and a different 
one where they were treated intensively in one single session. In order to evaluate the acquired 
knowledge of the students, two tasks were designed that differed in their level of procedural 
difficulty.  Our results reveal interesting trends in the development of lexical knowledge that 
depend on the interaction between the difficulty level of the knowledge assessment task and the 
teaching methodology used.

Keywords: SFL, action-research, spacing effect, distributed practice, location adverbs. 

1. Introducción

La teoría del efecto de espaciamiento (EDE) o spacing effect (Dempster, 1996) 
postula que para garantizar la asimilación de un contenido nuevo en la memoria a 
largo plazo es preciso distribuir los encuentros y las ocasiones de práctica destinados 
a su memorización. Diversas investigaciones2 han confirmado esta hipótesis en 
campos tan diversos como la memorización de datos científicos (Kapler, Weston 
y Wiseheart, 2015), fechas históricas (Carpenter, Cepeda, Rohrer, Kang y Pashler, 
2012) o conocimientos de cultura general (Cepeda, Vul, Rohrer, Wixted y Pashler, 
2008). En el aprendizaje de una segunda lengua, algunos autores defienden que la 
enseñanza extensiva del vocabulario parece tener efectos beneficiosos a largo plazo, 
cuando se compara con un tratamiento intensivo (Bloom y Shuell, 1981; Kornell, 
2009; Sánchez Gutiérrez y Sampedro Mella, 2017). 

Si bien es verdad que la ventaja del tratamiento espaciado frente al intensivo se 
ha observado en diferentes tipologías de conocimientos, no se ha prestado particular 
atención a los tipos de tareas empleadas para su evaluación. En efecto, solo Donovan 
y Radosevich (1999) y Goossens, Camp, Verkoeijen, Tabbers, y Zwaan (2012a), 
a nuestro conocer, han llamado la atención sobre la necesidad de contar con esta 
variable cuando afirmamos que un tipo de presentación es mejor que el otro, ya que 
el hecho de que se produzca una mejora en la realización de una tarea de recuerdo 
descontextualizada (recall) o de traducción, a causa de un tratamiento didáctico, no 
conlleva necesariamente que suceda en una actividad de expresión oral libre, por 
ejemplo. 

Este tipo de diferencias puede encontrarse, de hecho, en otro de los fenómenos más 
estudiados en la bibliografía sobre memorización léxica: la exposición a un número 

2. Para una revisión actualizada de los estudios sobre el EDE, ver Rohrer (2015).
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amplio de ocurrencias de una misma palabra para su recuerdo a largo plazo o efecto 
de frecuencia (Broadbent, 1967). Webb (2007) y Pellicer-Sánchez y Schmitt (2010) 
comprobaron que la exposición repetida a una palabra nueva favorece el desarrollo 
de destrezas de recuerdo activo (recall), pero no es tan necesaria para la mejora de 
habilidades de reconocimiento pasivo (recognition), que requieren pocas ocurrencias. 
Por ello, cabe plantearse si el EDE sigue un patrón paralelo, mostrándose más 
beneficioso en el marco de tareas de recuerdo, que de reconocimiento.

Para responder a esta pregunta, seleccionamos un conjunto de diez adverbios de 
lugar de relación locativa —cerca, debajo, delante, dentro, detrás, encima, lejos, fuera, 
alrededor, enfrente— y lo dividimos en dos grupos: uno se explicó y ejercitó de forma 
espaciada durante cinco sesiones de clase, mientras que el otro se presentó y practicó 
en bloque en una sola. Con el fin de comparar el efecto de ambos tratamientos, 
los estudiantes que participaron en este estudio completaron una prueba antes de 
recibir la instrucción teórico-práctica y dos después, integradas por una actividad 
de reconocimiento y otra de recuerdo. El objetivo era, por un lado, confirmar si la 
práctica extensiva resulta más beneficiosa que la intensiva y, por otro, averiguar si 
dicha diferencia se produce de igual forma en ambos tipos de tarea propuestos.

2. Estado de la cuestión

2.1. Frecuencia y espaciamiento

La exposición repetida a un elemento léxico es una etapa necesaria para su 
memorización (Ellis, 2002). Aunque existe una importante discusión sobre el número 
mínimo de ocurrencias que favorecen la retención del vocabulario a largo plazo, hay 
un cierto consenso al afirmar que diez exposiciones aceleran el aprendizaje incidental 
de manera significativa (Horst, 2013; Pellicer-Sánchez y Schmitt, 2010; Waring y 
Tataki, 2003). Las divergencias mencionadas pueden explicarse, en parte, por el efecto 
diferencial de la frecuencia de exposición en diversos aspectos del conocimiento léxico. 
Así, Webb (2007) comprobó que los conocimientos receptivos requieren menos 
ocurrencias que los productivos, y Pellicer-Sánchez y Schmitt (2010) mostraron 
que el número de exposiciones a una palabra tiene más impacto en la capacidad del 
estudiante para reconocerla en el input que en su habilidad para recordarla.

Por otro lado, cabe resaltar que no basta con repetir sucesivas veces una palabra, 
sino que cada ocurrencia debe estar distanciada de la anterior de manera calculada. 
Así, según la teoría del EDE, la introducción de contenidos léxicos en bloque (massed 
practice) es menos efectiva que su presentación de forma extensiva (Kornell, 2009; 
Sobel, Cepeda y Kaple, 2011; Sánchez Gutiérrez y Sampedro Mella, 2017). Esto 
implica que una palabra a la que exponemos diez veces al alumno se memorizará 
mejor si aparece en dos ocasiones por clase durante cinco sesiones diferentes, que en 
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una única sesión. Aunque este efecto está ampliamente documentado en el desarrollo 
de diferentes conocimientos (Carpenter et al. 2012, Kapler et al., 2015; McDaniel, 
Fadler y Pashler, 2013), algunos autores que han comparado los resultados de 
estudiantes de cursos intensivos de verano con los que siguieron el mismo programa 
didáctico a lo largo de un trimestre completo, han observado mejores resultados en la 
enseñanza intensiva respecto a la extensiva (Serrano y Muñoz, 2007; Serrano, 2011). 
Esto parece contradecir los postulados del EDE; sin embargo, estos estudios se basan 
en un examen realizado el último día de clase, por lo que no se puede afirmar que 
la ventaja del tratamiento intensivo se mantenga a largo plazo. Esta es una cuestión 
crucial, ya que el EDE parece apreciarse más claramente a largo que a corto plazo 
(Bahrick, Bahrick, Bahrick y Bahrick, 1993; Bloom y Shuell, 1981), como veremos a 
continuación.

2.2. Memorización a corto vs. largo plazo

En 1981, Bloom y Shuell compararon la memorización de veinte palabras francesas en 
dos grupos de estudiantes anglófonos que disponían de treinta minutos para practicarlas 
en tres ejercicios diferentes. Uno de los grupos realizó todos los ejercicios en una sola sesión 
de treinta minutos, mientras que el otro tuvo tres sesiones de práctica —una por cada 
ejercicio— de diez minutos cada una, repartidas en tres días consecutivos. En una prueba de 
vocabulario que completaron después de la última sesión de práctica no aparecían mejores 
resultados en el segundo grupo, pero sí en una prueba realizada cuatro días después, lo cual 
indica que el EDE es mayor en el recuerdo a largo que a corto plazo. Estos resultados se 
vieron confirmados posteriormente por las investigaciones de Bahrick et al. (1993) o Bird 
(2010), entre otros. Sin embargo, Goossens, Camp, Verkoeijen, Tabbers y Zwaan (2012b) 
observaron en su estudio experimental que el EDE tenía un impacto similar en una prueba 
realizada una semana después de la intervención didáctica y en otra cinco semanas más tarde. 

Las variaciones en los resultados de estos trabajos podrían deberse a los diferentes 
intervalos entre la sesión final de práctica y la primera prueba realizada para medir 
la memorización a corto plazo. En efecto, mientras Bloom y Shuell (1981) hacen la 
primera prueba un día después de la última clase, Goossens et al. (2012b) esperan una 
semana para realizarla. De esta manera, el primer test de estos últimos autores coincidiría 
con lo que los primeros consideran memorización a largo plazo. En nuestro estudio, 
seguiremos la convención de evaluar los conocimientos al día siguiente de la última 
clase, para reflejar la memorización a corto plazo, y repetiremos por segunda vez este 
examen al cabo de dos semanas, a fin de proporcionar un margen temporal suficiente 
para garantizar una correcta asimilación a largo plazo.
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2.3. Tipos de conocimientos y de tareas

El EDE se ha analizado en habilidades extremadamente variadas, como el 
reconocimiento de pinturas (Kang y Pashler, 2011), el recuerdo de datos científicos 
(Kapler et al. 2015) o la asociación entre el nombre de una persona y su rostro 
(Landauer y Bjork, 1978), entre otras. Con el fin de asegurar que todos estos efectos 
eran similares y estaban regidos por los mismos procesos subyacentes, Kornmeier, 
Spitzer y Sosic-Vasic (2014) compararon el EDE en una tarea de memorización 
de pares de palabras y en otra de agudeza visual. Los patrones de mejora fueron 
idénticos, lo que significa que los mecanismos de funcionamiento interno no son 
específicamente lingüísticos. No obstante, no hay investigaciones sobre el EDE 
en tareas que evalúan un mismo tipo de conocimiento, por lo que si el efecto de 
frecuencia impacta de forma diferente en el recuerdo de una palabra para reconocerla 
o emplearla productivamente, planteamos la hipótesis de que el EDE podría seguir 
un planteamiento similar según el tipo de actividad utilizada.

En este punto, conviene resaltar que solo Goossens et al. (2012a) han tratado 
esta cuestión, comparando el EDE en dos grupos de palabras mediante una tarea 
de producción y otra de detección, y en ambas observaron la ventaja de la práctica 
espaciada. Asimismo, Donovan y Radosevich (1999), en su metanálisis de 63 estudios 
sobre el EDE, dividieron los trabajos en cuatro categorías de dificultad y determinaron 
que aquellos que incluían tareas más fáciles eran los que más se beneficiaban del 
tratamiento espaciado. Aunque estos resultados apoyan la hipótesis de un efecto 
diferencial del espaciamiento en diversos tipos de tareas, dicho metanálisis definía 
la dificultad de una actividad según su complejidad general y las exigencias físicas y 
cognitivas que requería su realización3. En nuestro estudio, en cambio, al centrarnos 
en el conocimiento léxico, los criterios para establecer el grado de dificultad de las 
tareas deberán corresponder al tipo de habilidad específica que estudiamos. 

Por esta razón, hemos adoptado el modelo de Robinson (2001) para diseñar 
dos actividades con un nivel de dificultad diferente. Este autor, en su Triadic 
Componential Framework, establece que la complejidad de una tarea gira en torno a 
dos ejes: las demandas cognitivo-conceptuales y las performativo-procedimentales. 
Las primeras tienen que ver con el contenido de la tarea y las segundas con su forma 
de presentación, que llevará a facilitar o dificultar su resolución. Para este trabajo, el 
nivel cognitivo-conceptual se ha mantenido estable por tratarse siempre de un mismo 
tipo de conocimiento, mientras que la dificultad performativo-procedimental varía. 
Así, una actividad ofrece opciones de respuesta —resultando, así, procedimentalmente 
más simple— y la otra está menos guiada y, por ello, es más difícil. En este contexto, 

3. Entre los trabajos que analizaron, algunos estaban centrados en habilidades físicas (tecleo, gimnasia, 
baile…).
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será interesante comprobar si nuestros datos confirman a Goossens et al. (2012a) o a 
Donovan y Radosevich (1999).

3. Planteamiento del estudio

A la vista de los problemas existentes en las investigaciones dedicadas al EDE, el 
presente estudio trata de completar y actualizar este panorama teórico, con la aportación 
de nuevos datos provenientes del español como L2. Se pretende, además, ampliar la 
nómina de trabajos realizados en el ámbito de la Lingüística aplicada a la enseñanza de 
ELE, mediante una aproximación a la memorización del vocabulario, en concreto, de 
diez adverbios de lugar. Por consiguiente, las preguntas que rigen esta investigación son 
las siguientes:
1.	 ¿Se observa, en español, un beneficio de la enseñanza del vocabulario de forma 

espaciada vs. en bloque?
2.	 En caso afirmativo, ¿los resultados son mejores a corto o largo plazo?
3.	 ¿Es más beneficioso el EDE en tareas difíciles o en las más fáciles?

4. Metodología

4.1. Selección de los ítems

Como hemos anticipado, en esta investigación nos hemos centrado en los adverbios 
transitivos de relación locativa (RAE, 2009, p. 2307). Esta delimitada selección 
obedece a criterios metodológicos y pedagógicos: los adverbios son unidades poco 
estudiadas en las investigaciones de lingüística aplicada a ELE, en detrimento de otros 
elementos léxicos, como los sustantivos o los verbos. Por otro lado, en lo que atañe a su 
enseñanza explícita, presentan un comportamiento gramatical regular e invariable que 
permite su introducción en los niveles iniciales de ELE, como el que nos ocupa. Estas 
unidades poseen, además, una menor variabilidad semántica y están, por ello, más 
especializadas para fijar la situación física en el espacio de un objeto en relación a un 
segundo término (Alcina y Blecua, 1991, p. 715). Asimismo, los adverbios locativos 
solo pueden utilizarse con el verbo estar (Fernández Leborans, 1999)4 y suponen, por 

4. Aunque el verbo ser también puede combinarse con estas unidades (la fiesta es arriba), Fernández Leborans 
(1999, p. 2425) advierte que se trata de un uso predicativo de ser, por tanto una excepción a su valor 
copulativo habitual: “en uso predicativo, como verbo existencial o de acontecimiento,  ser puede admitir 
expresiones locativas o/y temporales en calidad de complementos, no de predicados”.
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ello, un punto de anclaje importante en el difícil y lento aprendizaje de la distinción 
entre los verbos ser y estar en la etapa inicial de ELE5. 

La selección específica de los adverbios transitivos, frente a los intransitivos, obedece 
a que los primeros ubican un objeto respecto a otro (ej. el vaso está encima del mueble), 
mientras que los segundos sitúan objetos desde la posición del hablante (ej. el dormitorio 
está arriba). Así, desde una perspectiva didáctica, los transitivos permiten ejercitar el 
doble de léxico cuando se utilizan, ya que si practicamos el vocabulario de los muebles 
de la casa, podemos revisar también el de los objetos que aparecen donde se sitúan (el 
vaso está encima de la mesa, etc.), mientras que los adverbios intransitivos solo permiten 
practicar uno de los dos grupos de palabras a la vez. A esto se añade que el Plan Curricular 
del Instituto Cervantes (2006), estructurador de los contenidos por niveles en el español 
L2, introduce la enseñanza de las formas simples en el nivel A1 y de las compuestas por 
la preposición de en el A2, nivel en el que se sitúan los aprendices que han realizado este 
estudio. 

4.2. Grupo experimental y procedimiento

Para llevar a cabo nuestra investigación, como puede observarse en la Tabla 1, nos 
basamos en el análisis de los resultados de un ensayo experimental realizado por un 
grupo de 15 estudiantes de español de nivel A26 —6 varones y 9 mujeres— de distintas 
nacionalidades y con edades comprendidas entre los 17 y los 22 años, además de un 
estudiante de 45 años. Dichos alumnos se encontraban en Salamanca para realizar un 
curso de inmersión lingüística de ELE de cuatro semanas de duración (40 horas). 

Tabla 1: Muestra de esta investigación 

Nacionalidad Número de alumnos Porcentaje total Distribución por sexo

Varones Mujeres

Estadounidense 7 46,6% 1 6

Brasileña 5 33,3% 3 2

China 3 20% 2 1

5. Como indican Geeslin y Guijarro Fuentes (2004, p. 102), “la etapa inicial de la adquisición se caracteriza 
por el sobre-uso de ser”, mientras que estar no entra en su gramática hasta las siguientes.

6. Con anterioridad al inicio del curso, dichos alumnos fueron sometidos a un test estandarizado que los 
clasificó en este nivel.
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En la segunda sesión del curso se realizó una prueba de detección de conocimientos 
sobre los adverbios locativos, que denominaremos pretest. Dicha prueba se repitió dos 
semanas después (postest-1) tras las explicaciones y correspondientes puestas en práctica de 
ambos grupos de adverbios, extensivos e intensivos, para evaluar la memorización a corto 
plazo. Por último, al finalizar el curso, los alumnos volvieron a realizar la misma prueba, a 
fin de medir el grado de memorización a largo plazo de estas unidades (postest-2). 

La prueba utilizada comprende dos actividades de diferentes tipologías y niveles de 
dificultad: 
-- La tarea 1 (T1), de asociación de significados con imágenes, recoge dos elementos 

(un conejo y un objeto) situados en diez combinaciones diferentes uno respecto al 
otro. Los alumnos debían escribir una frase que reflejara adecuadamente la situación 
de los objetos (el conejo está encima/debajo/cerca de una caja), sin ningún apoyo léxico 
más allá de la imagen. 

-- La tarea 2 (T2), en cambio, de uso dirigido del vocabulario, consiste en completar un 
texto que describe la ubicación del mobiliario en un dormitorio. Para ello, al alumno, 
además de la imagen, se le facilitaron en un cuadro sinóptico las diez unidades que 
debía introducir en los huecos del texto. 
Siguiendo a Robinson (2001), la T1 es más difícil desde una perspectiva performativo-

procedimental al estar menos estructurada, ya que proporciona menos ayudas para 
encontrar la respuesta, mientras que la T2 incluye diferentes elementos de guía, que 
permiten concentrase exclusivamente en la comprensión y asociación del elemento 
léxico con la imagen correspondiente, y no en recordarlo de manera activa para utilizarlo 
en una descripción compleja. 

4.3. Distribución de los adverbios por tratamiento experimental

A partir de los resultados del pretest, se observó que el conocimiento de los alumnos 
sobre estas unidades era muy limitado. Para establecer la división de los adverbios en 
dos grupos homogéneos para su consiguiente explicación en el aula, se tomaron como 
referencia los aciertos y los errores de la T1 del pretest, que aporta información más 
concreta sobre el grado de conocimiento de estas unidades, ya que hay que identificar 
obligatoriamente las diez posiciones de los dos objetos situados entre sí, sin que se 
faciliten las posibles denominaciones.

Los resultados del pretest mostraron que los adverbios con mayores porcentajes de 
respuestas correctas eran encima, con un 41,7% de aciertos, y debajo, delante y detrás, 
con un 25% de aciertos cada uno. Por el contrario, las unidades con menor porcentaje 
de aciertos eran fuera, con un 0%, y cerca, alrededor, dentro y enfrente, con un 8,3%. En 
consecuencia, se estableció una división homogénea de las diez unidades en dos partes: 
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el primer conjunto recogía: debajo, encima, fuera7, dentro y enfrente, y el segundo incluía: 
delante, detrás, cerca, lejos y alrededor; el primero se enseñó de manera espaciada y el 
segundo en bloque. 

Una vez fijada esta distribución, en el estudio descriptivo comprobamos que el 
porcentaje de aciertos y errores en el pretest era idéntico para los adverbios espaciados y 
en bloque en la T1: 16,7% de aciertos y 83,3% de errores. Asimismo, en cada conjunto 
de adverbios hay dos parejas de contrarios (encima-debajo, dentro-fuera vs. delante-detrás, 
cerca-lejos) y una unidad independiente (enfrente, alrededor). Esta disposición, por tanto, 
trataba de ser lo más equilibrada posible, tanto en su distribución de errores-aciertos, 
como en cuestiones semánticas, para evitar facilitar la memorización de un elemento por 
su simplicidad o nemotecnia, frente al resto. 

4.4. Metodología de enseñanza

Una vez seleccionados los dos grupos de adverbios, se procedió a su introducción y 
práctica en el aula, que ocupó un total de 50 minutos en sendos casos. La metodología 
utilizada fue idéntica en ambos grupos: explícita y deductiva8, mediante una breve 
presentación teórica acompañada de una ilustración con objetos situados en distintas 
posiciones; seguidamente, se realizaron cuatro actividades de diferentes tipologías, con 
distintos contextos comunicativos y léxicos, y abarcando las destrezas descritas en el 
Marco de referencia europeo para las lenguas (Consejo de Europa, 2002). 

En cuanto a los adverbios presentados de manera extensiva, tras su aproximación teórica 
y su puesta en práctica (15 minutos), en las siguientes sesiones del curso, cada dos días 
se dedicaron 10 minutos de las dos horas de clase diarias a su repaso, con excepción de 
la última, de 5 minutos. De este modo, al cabo de dos semanas, los estudiantes habían 
experimentado 50 minutos de exposición y práctica de estas formas en cinco sesiones. El 
día anterior a la realización del postest-1, se introdujo de forma intensiva el segundo grupo 
de adverbios y se realizaron las mismas actividades de repaso que con el primer grupo, 
durante 50 minutos seguidos. Finalmente, no se volvió a practicar ningún adverbio hasta la 
realización del postest-2, a fin de valorar la memorización a largo plazo de las diez unidades. 

Por tanto, el primer grupo de adverbios, correspondiente a los espaciados, se introdujo 
al comienzo del curso y se practicó progresivamente en cinco ocasiones durante dos 
semanas. En cambio, el segundo, presentado en bloque, se incorporó en la mitad del 
curso, el día anterior a la realización del postest-1, y se trabajó de manera sistemática 
durante esa única sesión, según se refleja en la Tabla 2.

7. Dado que encima superaba la media de respuestas correctas del 25%, se incluyó en el mismo conjunto 
que fuera, que no obtuvo ningún acierto. 

8. Para una justificación de este tipo de enseñanza, véase Norris y Ortega (2000).
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Tabla 2: Distribución de las sesiones de práctica y los test

Semana 1 2 3 4

Test Pretest Postest-1 Postest-2

Adverbios en bloque Sesión práctica-1 
(50 minutos)

Adverbios espaciados Sesión práctica-1 
(15 minutos)
Sesión práctica-2 
(10 minutos)

Sesión práctica-3 
(10 minutos)
Sesión práctica-4 
(10 minutos)
Sesión práctica-5 
(5 minutos)

5. Resultados

Los resultados muestran, de manera general, una importante evolución en el proceso 
de memorización de los adverbios, tanto en los explicados de forma extensiva, como 
intensiva. No obstante, existen diferencias en el comportamiento evolutivo de ambos, 
que detallaremos en este apartado. 

5.1. Tarea 1: recuerdo

En el Gráfi co 1 se sintetizan los resultados de la T1, divididos entre aciertos y errores9.

Gráfico 1: Evolución de los adverbios en la T1 

9. Los estudiantes anglófonos y sinohablantes tienden a cometer errores de contenido, al confundir un 
adverbio con otro. Sin embargo, los brasileños, a tenor de la proximidad formal entre el portugués y el 
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Los resultados del Gráfico 1 indican que en el pretest el porcentaje de aciertos en los 
adverbios es, en ambos casos, del 16,7%. Esta cifra aumenta al 52,9% en los adverbios 
intensivos y al 68,6% en los extensivos en el postest-1, tras la explicación y la práctica 
en clase, alcanzado el 67,3% y el 69,1% de aciertos respectivamente en el postest-2. En 
cuanto a los errores, el resultado inicial, también común (83,3%), se reduce al 47,1% en 
los presentados en bloque y al 31,4% en los espaciados. Esta evolución llega al 32,7% en 
los adverbios en bloque y al 21,9% en los espaciados en el postest-2. 

En lo relativo a los adverbios introducidos de manera intensiva, se produce una 
mejora del 36,2% en el postest-1 y, en los extensivos, del 51,9%. En el postest-2, el 
aumento es del 14,4% en las unidades explicadas en bloque y del 0,5% en las espaciadas. 
El porcentaje de errores también se reduce progresivamente: en los adverbios intensivos 
desciende un 36,2% en el postest-1, frente al 51,9% en los extensivos; dicha reducción 
alcanza el 14,4% en las unidades en bloque y el 9,5% en los espaciados, en el postest-2.

Para corroborar estadísticamente estos datos, se realizaron dos pruebas estadísticas 
no paramétricas10 con el programa SPSS: el test de ji-cuadrado de homogeneidad de 
una muestra, para comprobar si los hallazgos tienen repercusiones estadísticas, y la 
correlación de Spearman, que determina el nivel de fuerza del cambio registrado. Los 
resultados muestran una mejora significativa11 entre el pretest y postest-1, tanto para los 
adverbios en bloque [r=.336, p=.012], como para los espaciados [r=.281, p=.033], pero 
con un índice de correlación muy bajo, al estar situado por debajo del 0,512. En cuanto a 
los resultados del postest-2, aparece una mejora altamente significativa en ambos grupos 
de adverbios, con un resultado concluyente: tanto en los adverbios en bloque [r=.485, 
p=.000)], como en los espaciados [r=.341, p=.000], el nivel de asociación aumenta, 
junto con el de significación. 

En este caso se evidencia una memorización muy rápida a corto plazo, en la que el 
porcentaje de aciertos se triplica y el de errores se reduce a la mitad en ambos casos. 
Si comparamos las diferencias entre las unidades intensivas y extensivas, los mejores 
resultados se obtienen en este último grupo, especialmente entre el pretest y el postest-1, 
con lo que se confirma que se asimilan antes las unidades presentadas durante varias 
sesiones. 

español, fallan en la expresión formal —*barro (debajo), *dintrio (dentro), *en diante (delante), etc.—. Por 
esta razón, en esta categoría se incluyen los errores formales y de contenido, y las respuestas no contestadas. 
10. La elección de esta tipología de pruebas frente a las paramétricas obedece al reducido número de sujetos 
experimentales, que no permite realizar comparaciones de medias mediante procedimientos estadísticos de 
análisis de varianza, por lo que los datos han sido codificados y tratados como variables cualitativas.

11. El nivel mínimo de significación se sitúa generalmente en .05, lo que supone que la probabilidad de 
conseguir un resultado como el que se ha obtenido por azar es del 5%. 

12. El índice de correlación que asocia los rangos de cada variable se sitúa entre -1 y +1. Los valores que 
reflejan una relación perfecta se encuentran en los extremos y unos resultados inferiores a 0,5 indican que el 
nivel de asociación es muy bajo, como en este caso. 



Sintagma 29, 61-78. ISSN 0214-9141 / DOI 10.21001/sintagma.2017.29.04

María C. Sampedro Mella, Claudia H. Sánchez Gutiérrez72

5.2. Tarea 2: reconocimiento

En el Gráfi co 2 puede verse el comportamiento de los adverbios en la T2. 

Gráfico 2: Evolución de los adverbios en la T2

Los resultados de la tarea guiada y de menor complejidad son mejores en el pretest, 
situándose en el 30,5% en los adverbios en intensivos y en el 31,3% en los extensivos, casi 
el doble con respecto a la T1. Estos resultados son esperables, ya que se trata de una tarea 
procedimentalmente más simple. En el postest-1, los aciertos de los adverbios en bloque se 
colocan en el 61,4% y los espaciados en el 65,9%, alcanzando respectivamente un 62,7% y 
un 68,3% de respuestas correctas en el postest-2. Con respecto a la evolución de los errores, 
en el pretest se situaban en 69,5% (bloque) y en 68,7% (espaciados), que descienden hasta 
el 38,5% en los primeros y el 35,1% en los segundos, situándose respectivamente en el 
37,3% y en el 31,7% en el postest-2. 

Se registra, así, una amplia evolución en ambos casos, aunque los resultados fi nales de 
los adverbios intensivos no alcanzan siquiera los porcentajes de los extensivos del postest-1. 
Se produce una mejoría del 30,9% del prestest al postest-1 en los adverbios en bloque y del 
34,6% en los espaciados, que disminuye al 1,3% y al 2,4% respectivamente del postest-1 
al postest-2. Por su parte, los errores se reducen en un 31% en los adverbios intensivos 
y en un 33,6% en los extensivos en el postest-1, con una mejoría del 1,2% y del 3,4% 
respectivamente en el postest-2. 

Sin embargo, las pruebas estadísticas indican que no hay una evolución signifi cativa en 
ningún grupo de adverbios, ni del pretest al postest-1, ni de este al 2; así, los resultados del 
test de ji-cuadrado y de la correlación de Spearman están por encima del 0,05 del p-valor: 
en los adverbios en bloque los resultados son [r=.250, p=.068] en el postest-1 y [r=.096, 
p=.525)] en el 2; en los espaciados del [r=.165, p=.232)] en el postest-1 y del [r=.027, 
p=.859)] en el postest-2. Como se puede ver, la correlación de Spearman refl eja un índice 
de mejora muy bajo, sito bajo el umbral del 0,5, y no signifi cativo.
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Al contrario que en la T1, procedimentalmente más difícil, en esta actividad el patrón 
de mejora es muy similar entre las palabras presentadas de manera espaciada y en bloque, 
produciéndose un alto incremento de mejora en el postest-1 (aunque más reducido que 
en la tarea difícil) que se mantiene en el segundo. 

5.3. Memorización a largo plazo

En 5.1. y 5.2. hemos comparado los resultados del pretest al postest-1 y de este al 
2; en la T1 los resultados de mejora eran significativos estadísticamente en ambos casos, 
mientras que en la T2 no lo eran en ninguno. Veamos ahora el efecto producido entre el 
pretest y el postest-2, para valorar el grado de memorización alcanzada a largo plazo: 
-- En la T1 se produce un interesante fenómeno: los adverbios espaciados confirman su 

mejora significativa, con un nivel de correlación elevado [r=.702, p=.02)], próximo al 1. 
En cambio, en los adverbios en bloque, en los que se percibía una mejora significativa 
entre cada prueba, ya no se refleja al comparar los resultados de pretest con los del 
postest-2: [r=.244, p=.107)]. 

-- En la T2, cuyos resultados no son significativos entre pruebas, sí se registra una evolución 
significativa en los adverbios espaciados [r=.636, p=.004)], que no se produce en los 
que se presentaron en bloque [r=.191, p=.231)]. 
Estos datos se contraponen a los resultados obtenidos en las pruebas en periodos breves, 

i.e., entre el pretest y el postest-1 y entre este y el 2. Así, examinados desde el pretest 
hasta el final de las pruebas, se aprecia una mejora altamente significativa en los adverbios 
presentados de manera extensiva, frente a los intensivos, lo que confirma la efectividad del 
EDE en la asimilación léxica a largo plazo.

6. Discusión 

Este trabajo tenía como objetivo dar respuesta a tres preguntas fundamentales: (1) si se 
producen diferencias entre la enseñanza del vocabulario de forma espaciada vs. en bloque 
en un estudio sobre el español y, en caso afirmativo, (2) si los resultados son mejores a 
corto o largo plazo (6.1.); (3) relacionar los posibles beneficios del EDE según el grado de 
dificultad de las tareas propuestas (6.2.). A continuación exponemos nuestros resultados, que 
responden a dichas preguntas, en relación con los datos obtenidos en otros estudios previos: 

6.1. EDE a corto y largo plazo

Como vimos anteriormente, la mayoría de autores encuentra un efecto beneficioso en 
el tratamiento didáctico espaciado frente a la enseñanza intensiva (Bahrick et al., 1993; 
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Bloom y Shuell, 1981; Kornell 2009 y Sobel et al., 2011), aunque algunos obtienen 
resultados aparentemente opuestos (Serrano y Muñoz, 2007; Serrano 2011). En este 
contexto, nuestro estudio confirma la línea de estudios que muestran un resultado 
beneficioso derivado de la instrucción extensiva. Si bien se produce un aumento en los 
aciertos en ambas tareas entre el pretest y el postest-1, tanto para los adverbios enseñados 
de manera intensiva como para aquellos tratados de forma extensiva, la mejora a largo 
plazo (pretest a postest-2) solo resulta estadísticamente significativa en las formas 
espaciadas. Esto confirma que el EDE tiene un fuerte impacto en el desarrollo de los 
conocimientos léxicos y que, además, se mantiene a largo plazo. 

Por otra parte, cabe resaltar que en la T1 aparece una pronta mejora en los adverbios 
enseñados extensivamente, mientras que en los intensivos no se registra hasta el postest-2. 
En otras palabras: el beneficio del tratamiento espaciado se aprecia desde el primer postest 
y se mantiene intacto hasta el segundo, mientras que los adverbios enseñados en una sola 
sesión no se recuerdan a corto plazo y su desarrollo parece más tardío. Este patrón no se 
observa, en cambio, en la T2, donde los aciertos en ambos grupos de adverbios entre el 
pretest y el postest-1 aumentan de manera similar, pero sin repercusiones estadísticas. 
Estos resultados son interesantes, pues en la T1 la pronta mejora se corresponde con la 
investigación de Goossens et al. (2012b), donde el EDE era tan eficaz a corto como a 
largo plazo. En la T2, en cambio, el patrón se asemeja más al de Bloom y Shuell (1981), 
ya que el avance significativo solo se constata entre el pretest y el postest-2, o sea, a más 
largo plazo.

Dado que estas actividades se diferenciaban por su nivel de dificultad, parece razonable 
postular que los resultados divergentes pueden deberse a sus distintas características 
procedimentales. Discutimos esta cuestión en el apartado siguiente.

6.2. EDE y dificultad de la tarea

Donovan y Radosevich (1999) comprobaron en su metanálisis de estudios sobre 
el EDE que las tareas más simples eran aquellas que obtenían una mayor ventaja del 
tratamiento extensivo. Nuestros resultados presentan un patrón contrario, pues la tarea 
menos guiada y, por ello, más difícil, mejora más rápido y de manera más estable de 
forma espaciada. Como indicamos anteriormente, Donovan y Radosevich (1999) 
incluían un elenco muy variado de actividades, que evaluaban habilidades tanto físicas 
como cognitivas; por esta razón, adoptaron una categorización del nivel de dificultad 
que incluía la complejidad motora entre sus criterios. Dadas las diferencias entre nuestra 
definición de dificultad de las tareas, basada en el modelo de Robinson (2001), y la suya, 
es probable que los efectos de ambos trabajos no puedan compararse de manera directa.

Lo que sí puede afirmarse es que la intuición de estos autores, según la cual es necesario 
clasificar el EDE en diferentes tipos de tareas, parece confirmarse, contrariamente a 
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Goossens et al. (2012a), que obtenían un EDE similar en una tarea de producción 
y otra de detección. Sin embargo, esta distinción entre producción y detección no se 
corresponde con una diferencia en el nivel de dificultad —puede haber tareas productivas 
fáciles y tareas receptivas de gran dificultad—. Así, a pesar de las divergencias entre los 
resultados de diversos estudios, parece claro que no debería examinarse el impacto de un 
tipo de tratamiento didáctico mediante el análisis de una única tarea. Esta información 
es valiosa para investigaciones futuras, ya que se evidencia la necesidad de ampliar este 
tipo de trabajos, mediante la comparación de la evolución de tareas diferenciadas a partir 
de su nivel de dificultad. 

7. Conclusión

Se puede concluir, a partir de estos datos, que la enseñanza espaciada es más potente 
que la instrucción en bloque, y que este efecto se produce de manera más clara desde 
los inicios del proceso de integración en la memoria (postest-1), cuando el objetivo es 
la aplicación de los nuevos contenidos en situaciones complejas. Desde una perspectiva 
pedagógica, nuestro estudio destaca que, tanto la enseñanza en bloque como la espaciada, 
son válidas, pero la primera resulta más eficaz en contextos en los que la finalidad de la 
memorización es la resolución de tareas simples, mientras que la enseñanza espaciada 
puede utilizarse también para la realización de ejercicios procedimentalmente más 
difíciles (práctica libre). 

No obstante, esta investigación presenta ciertas restricciones que deberán solventarse 
en trabajos posteriores. Así, la muestra analizada es muy reducida —lo cual no permite 
generalizar los resultados obtenidos— y el tiempo de instrucción ha sido breve. Por 
tanto, sería necesario recurrir a una muestra de estudiantes más numerosa y homogénea 
en su L1, así como desarrollar un proyecto de instrucción y testeo espaciado a lo largo 
de un trimestre completo. También sería interesante utilizar dos grupos independientes 
de estudiantes en el análisis para poder comparar los resultados obtenidos entre ambos y 
reflexionar sobre la recogida de los datos: si bien se ha recurrido al aula de clase durante las 
sesiones ordinarias, podría realizarse un estudio individual en un ambiente más formal, 
para asegurar un mayor control y seguimiento de cada sujeto. Con todo, los datos del 
presente análisis ofrecen una primera aproximación a la interacción entre dificultad de 
las tareas y espaciamiento de la enseñanza, algo indispensable para comprender mejor el 
EDE y sus implicaciones pedagógicas.

Nuestro trabajo viene, por tanto, a completar el panorama actual de las investigaciones 
empíricas basadas en el español como L2, ante la limitada cantidad de estudios 
cuantitativos de lingüística aplicada a ELE. En efecto, si bien existe una tradición 
documentada de trabajos en el ámbito anglosajón, las investigaciones de este tipo en 
español no son tan habituales y, generalmente, priorizan las unidades léxicas nominales 
o verbales, en detrimento de otras, como las adverbiales. Por consiguiente, este trabajo, 
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a partir del análisis de una selección de adverbios locativos, pretende ofrecer una base 
metodológica y teórica para futuras investigaciones sobre la eficacia de la enseñanza del 
vocabulario, puesto que se podrían aplicar los mismos procedimientos al estudio de 
cualquier campo léxico.
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Resum. Hipercorrecció grafèmica en importacions lèxiques. Dades de l’espanyol de Buenos 
Aires. En aquest article analitzem la hipercorrecció verificada en l’escriptura d’importacions 
lèxiques provinents de llengües europees de caràcter internacional a partir d’escrits obtinguts de 
la base de dades que recull textos de l’àrea dialectal de Buenos Aires de l’espanyol de l’Argentina. 
Observem que aquesta hipercorrecció assumeix gairebé exclusivament la forma d’una amplificació 
grafèmica que, al seu torn, consisteix generalment en una duplicació consonàntica. Explorem 
les raons d’aquesta preferència i concloem que es deu al fet que l’amplificació registrada no 
enfosqueix la relació amb les respectives realitzacions orals més esteses. També hem observat que 
en tots els casos els recursos emprats en l’“exageració” referida formen efectivament part de les 
convencions de les llengües donants, de manera que no impliquen una altra innovació que la 
posicional.

Paraules clau: importacions lèxiques, representació escrita, hipercorrecció, espanyol de Buenos 
Aires. 

Abstract. Graphemic hypercorrection in lexical imports. Data from Buenos Aires Spanish. 
We analyze in this article hypercorrection found in the writing of lexical imports from European 
languages of international level. The analysis is made on the basis of writings obtained from the 
database that includes texts from the dialectal area of Buenos Aires Spanish. We observe that such 
hypercorrection almost exclusively takes the form of a graphemic amplification that, in turn, 
generally consists of a consonant duplication. We explore the reasons for this preference and 
conclude that the registered amplification is preferred because it does not darken the relationship 
with the respective most widespread oral realizations. We have also observed that in all cases 
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the resources used in the referred “exaggeration” are effectively part of the conventions of donor 
languages, so they do not involve another innovation but the positional one.

Keywords: lexical imports, written representation, hypercorrection, Buenos Aires Spanish.

1. Introducción

Un lugar central en la atención de los estudiosos del contacto lingüístico se reserva 
para el trasvase de unidades léxicas, que constituye el emergente más común de la 
coexistencia interlingüística, sea directa o indirecta (Winford, 2003, p. 26), y suele 
referirse como transferencia “en significado y forma” (Gómez Capuz, 1997, p. 84 
—traducción nuestra—; Gómez Molina, 2000, p. 329). En el marco del estudio de las 
importaciones léxicas1, a su vez, uno de los aspectos más atendidos es el de su adaptación 
a las pautas de la lengua receptora, tanto a nivel gramatical como a nivel fónico y —en 
compleja relación con ambos tipos de adaptación— también a nivel grafémico. 

Sobre la base de datos del área dialectal bonaerense del español de la Argentina2, en 
este artículo nos ocuparemos de las configuraciones grafémicas de las importaciones 
léxicas, pero no para analizar su adaptación: nos interesa, por el contrario, explorar la 
falta de adaptación que recurrentemente se registra en ellas, incluso cuando su empleo 
se encuentra socialmente extendido. En particular, nos ocupará la manifestación más 
evidente del intento de conservación: la hipercorrección en la escritura de las voces 
importadas, i.e. la exageración de la extranjeridad que resulta de la combinación de la 
voluntad mimética que los mismos usos transparentan con un conocimiento insuficiente 
de las configuraciones que se pretende reproducir3.

En indagaciones concretas sobre el uso escrito de importaciones léxicas, los mecanismos 
de la adaptación se enfocan sistemáticamente4; la desadaptación que la hipercorrección 

1. Empleamos con valor hiperonímico la designación importación léxica, que recoge el aporte basal de 
Haugen (1950, p. 214), porque permite tanto distinguir claramente el ingreso en “forma y significado” 
de otros emergentes del contacto vinculados (en especial el del calco) como reservar el rótulo de préstamo 
para ingresos léxicos de amplia difusión en la lengua receptora, de acuerdo con su acepción más común 
(Haspelmath, 2009, pp. 41-42).

2. Por la clasificación dialectal implicada, véase Fontanella de Weinberg (2000). Sobre el español bonaerense, 
su caracterización y evolución, véase especialmente Fontanella de Weinberg (1987).

3. La caracterización que ofrecemos toma como antecedente la empleada hace ya décadas, en relación con 
la adaptación fonológica, por Weinreich ([1953] 1968, pp. 27-28). 

4. Constituyen ejemplo de ello los trabajos —en relación, en todos los casos, con la escritura de anglicismos 
en diversas variedades de español— de Reyes Padilla (2009), Giménez Folqués (2011) y Mateescu (2013).
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supone, en cambio, aun cuando es ocasionalmente consignada5, no es objeto de atención 
per se. Como lo ha señalado Winter-Froemel, los que llama hiper-extranjerismos (hyper-
foreignisms) “are not mentioned in most traditional and current studies of loanwords” 
(Winter-Froemel, 2008, p. 166). No obstante, revisten el mayor interés: cada forma 
hipercorrecta constatada es evidencia del intento precautorio que ha guiado a quien la 
produjo (que quiso precaverse de adaptar), así como de las “ideas acerca de lo que es 
‘correcto’” (Iturrioz, 2006, p. 15) que han impulsado su intento. Desde esa perspectiva 
—distante de la prescriptiva desde la cual a veces la hipercorrección y otros fenómenos 
semejantes se denuncian—, intencionamos con este trabajo contribuir al desarrollo de una 
atención específica a la hipercorrección en la representación escrita de las importaciones 
léxicas.

2. La adaptación grafémica como constancia de asentamiento

La (completa) adaptación grafémica ha sido considerada el síntoma por antonomasia 
de la integración (igualmente completa) de una incorporación en significado y forma a 
la lengua receptora6. Así, por ejemplo, Castillo Carballo (2011, p. 64) afirma: 

Las voces de procedencia foránea se incorporan a nuestra vida diaria de una forma casi 
imperceptible. Desde que empezamos a oírlas por primera vez, las adoptamos y se insertan 
en nuestros discursos tanto orales como escritos. Aunque la verdadera constancia de que 
estos vocablos están asentados en nuestra lengua es cuando se configura su fisonomía 
gráfica.

La razón de que la adaptación grafémica pueda erigirse en constancia de asentamiento 
radica en la diferencia general entre los usos orales y los escritos de las importaciones 
léxicas, por un lado, y en el carácter del contacto, por otro.

En relación con la primera diferencia anotada, las pautas de la lengua receptora 
constituyen el eje gravitacional de la adaptación que se constata corrientemente en 
la oralidad: la fonología recipiente y los hábitos articulatorios respectivos ejercen una 
presión tal que, incluso cuando se intenta una aproximación a la pronunciación de 
origen, el intento normalmente resulta filtrado por esas pautas, como lo muestran 
innumerables estudios, desde la contribución pionera de Weinreich ([1953] 1968) hasta 

5. Véanse por ejemplo las observaciones de Corbella Díaz y Real Cairós (1997, p. 235) y de Rodríguez 
González (2008, pp. 279-280).

6. Entendemos aquí por integración “el grado en que una palabra es sentida como miembro pleno del sistema 
de la lengua recipiente” (Haspelmath, 2009, pp. 42-43; traducción nuestra), asentado en la extensión de 
su uso.
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producciones actuales como la de Cabré Monné (2010). La escritura, en cambio, no 
está sujeta a esa presión: de hecho, para dar cuenta de la escasa atención comparativa 
dispensada tradicionalmente a los procesos de adaptación grafémica se ha aducido su 
mayor dependencia relativa de “factores no estructurales” (Gómez Capuz, 1998, p. 233). 

En cuanto al carácter del contacto, cuando las importaciones ingresan de manera 
directa, a través de la coexistencia efectiva de las lenguas implicadas en situaciones de 
bilingüismo social, los hablantes nativos o dominantes de la lengua receptora tienen como 
modelo disponible para la respectiva realización oral (exista o no un modelo correlativo 
para la realización escrita) el que les proveen los hablantes nativos o dominantes de 
la lengua donante; en cambio, cuando las importaciones se difunden por contacto 
indirecto, a través del transporte de novedades y productos sin interacción oral entre los 
portadores y los receptores, la vía escrita por la que ingresan solo deja en disponibilidad 
como referencia las correspondientes configuraciones de origen.

El resultado de la coincidencia de la mayor libertad de la escritura con la disponibilidad 
del modelo de la lengua de origen hace que, en los ingresos léxicos por contacto 
indirecto, pueda registrarse en la oralidad una adaptación ausente en la escritura. Así, 
por ejemplo, De Baere (2012, p. 47) afirma que “la adaptación fonológica no implica 
automáticamente una adaptación en el ámbito ortográfico”, y Leal Cabrera (2001, p. 2) 
concluye que en el español de Cuba anglicismos como thank you, volleyball, shopping o 
shoot han tendido en la oralidad a “acomodarse a la realización más cercana del español” 
pero que, simultáneamente, “mantienen su grafía original”. 

Cuando el productor particular intenta mantener la configuración grafémica de 
origen puede obviamente conseguirlo, si sabe cómo. Puede también, sin embargo, 
generar grafías mixtas o parcialmente adaptadas, por transferencia de pautas grafémicas 
de la lengua con cuya escritura está más familiarizado. Si procura asegurarse de no 
adaptar, puede asimismo producir formas hipercorrectas, que resultan en consecuencia 
incuestionables indicadores de los imperativos actitudinales subyacentes y merecen, por 
lo mismo, atención detenida. 

3. Alternantes hipercorrectos en español bonaerense

Como lo anticipamos, constatamos la producción de formas hipercorrectas en la 
escritura de vocablos de procedencia foránea en la variedad territorial bonaerense del 
español. Para la recolección de los datos que expondremos nos limitamos al área léxica de 
la gastronomía, especialmente permeable a la neologización por la vía de la importación 
(Romaine, 1995, p. 142; Myers-Scotton, 2006, p. 213).

Constituimos nuestro corpus a través del reciente relevamiento de las ofertas de 
productos publicitadas in situ en setenta locales comerciales del rubro gastronómico de 
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la ciudad de Bahía Blanca7. Registramos 119 piezas léxicas importadas con al menos una 
configuración grafémica no adaptada de modo completo, y para 29 de ellas (todas con 
la configuración de origen como modelo) relevamos alternantes que transparentan la 
operación de una hipercorrección. Esas formas hipercorrectas son las siguientes:

bagell (< bagel)8

bagette (< baguette)
brunoisse (< brunoise)
buccattini ~ buccatini (< bucatini)
calzzone (< calzone)
capresse ~ caprisse (< caprese)
ciboullette (< ciboulette)
corn flackes (< corn flakes)
creppes (< crêpes)
cup cacke (< cupcake)
cheessecake ~ cheesse cake (< cheesecake)
chipp(s) (< chip(s))
filletto (< filetto)
foccaccia (< focaccia)
foratti(s) (< forati)
fuscilli (< fusilli)
gatteau (< gâteau) 
gelatto (< gelato) 
lemmon pie (< lemon pie) 
mascarponne (< mascarpone)
noissette (< noisette)
pannettone (< panettone)
peperonccino (< peperoncino)
proscciutto (< prosciutto)
rigattis (< (penne) rigate)
strüdel (< Strudel)

7. Bahía Blanca se ubica a unos 700 kilómetros al sur de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, capital de 
la Argentina, “y no resulta posible a primera vista distinguir lingüísticamente a los hablantes de una y otra 
ciudad” (Fontanella de Weinberg, Blanco de Margo, Hipperdinger, Rigatuso, Suardíaz de Antollini y Virkel 
de Sandler, 1991, p. 36). Los locales comerciales referidos se ubican en el centro y macrocentro bahienses, 
y se orientan todos a sectores medios.

8. Consignamos como configuración de origen, para esta especialidad de la cocina judía, la transliteración 
más difundida tanto en español como en otras lenguas, como el alemán y el inglés. En el caso que nos ocupa, 
esta última lengua puede tomarse como donante, ya que el consumo de la especialidad de panificación 
referida se ha extendido últimamente junto con el de otras de procedencia norteamericana.
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tagliattelle (< tagliatelle)
tiramizzu (< tiramisù)
vermiccelli (< vermicelli)

Además de las formas enlistadas, registramos los alternantes boconccino, ciboullete, 
expresso, lazagna, noicette, roqueford y vermicceli, cuya clasificación como hipercorrecciones 
es dudosa: 
a.	 En las representaciones grafémicas boconccino, ciboullete y vermicceli se constata 

el uso de un dígrafo, lo cual coincide —aunque no se trate del mismo— con las 
respectivas configuraciones de origen (bocconcino, ciboulette y vermicelli), por lo que 
puede tratarse de una simple metátesis. 

b.	 En los casos de lazagna y noicette, el empleo de z y c en lugar de la s de origen permite 
pensar que la selección obedece a un intento de corregir lo que el productor entiende 
como una adaptación al español, ya que z y c son menos frecuentes que s para [s] en 
la variedad lingüística receptora, si bien existe igualmente la posibilidad de que la 
misma intercambiabilidad de los grafemas limite estos usos a errores ortográficos. 

c.	 En el caso de expresso se han fundido el italiano espresso y el español expreso, por lo 
que no resulta claro que se trate de una hipercorrección de la configuración grafémica 
italiana. 

d.	 En el caso de roqueford, por último, siendo el apellido y la marca de automotores 
Ford muy conocidos entre los hablantes de español bonaerense, puede pensarse 
que sobre su base se ha corregido analógicamente, quizá por etimología popular, la 
denominación de origen correspondiente.
En cuanto a las piezas léxicas implicadas, es de señalar que presentan diverso grado 

de extensión de uso, desde las que solo ocurren raramente, como gelato, hasta las de 
empleo corriente, como baguette9. Provienen, además, de diversas lenguas: del italiano 
(mayoritariamente), del francés, del inglés y del alemán. 

4. Qué se (hiper)corrige

Los alternantes hipercorrectos constatados corresponden, como lo apuntamos, 
a importaciones léxicas de diversa difusión y de diverso origen, pero por encima de 
sus diferencias, todos corresponden a importaciones de lenguas europeas de carácter 
internacional y, por lo mismo, prestigiosas. Resulta fácil inferir que la desadaptación 
exige ese prestigio como conditio sine qua non: es la “preocupación por respetar la norma” 

9. Aunque no nos ocuparemos de ello aquí, es de señalar que los alternantes hipercorrectos mismos pueden 
también ordenarse por su frecuencia: frente al carácter idiosincrásico que regularmente ostentan, algunos 
muestran cierta extensión de uso y uno en particular, capresse, se registra en el corpus aún más reiteradamente 
que la correspondiente configuración de origen.
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de la otra lengua la que conduce a “una restitución exagerada de las formas prestigiosas” 
(Álvarez González, 2006, p. 115).  

Según se observa en el registro presentado, la hipercorrección grafémica puede 
implicar la operación de distintas estrategias: 
1.	 la sustitución del grafema que el productor particular supone adaptado por el que 

presume que corresponde en la configuración de origen (como en el caso de la 
sustitución de u por ü registrada en strüdel),

2.	 la reducción del número de grafemas si entiende que se ha filtrado una pauta española 
(como en la supresión de u para grafiar [γ] que se aprecia en bagette), o

3.	 la amplificación del número de grafemas si supone que se ha operado una 
simplificación (como en la duplicación de c relevada en peperonccino).
No obstante, se observa igualmente la abrumadora preferencia de una de esas estrategias 

por sobre las restantes, ya que en la amplia mayoría de los casos la hipercorrección 
se verifica a través de una amplificación grafémica: cc por c en buccattini ~ buccatini, 
foccaccia, peperonccino, proscciutto y vermiccelli, ck por k en corn flackes y cup cacke, ll por 
l en bagell, ciboullette y filletto, mm por m en lemmon pie, nn por n en mascarponne y 
pannettone, pp por p en creppes y chipp(s), sc por s en fuscilli, ss por s en brunoisse, capresse 
~ caprisse, cheessecake ~ cheesse cake y noissette, tt por t en buccattini, foratti(s), gatteau, 
gelatto, rigattis y tagliattelle, y zz por z en calzzone10. Como puede verse, además, esa 
estrategia preferida se aplica especialmente a grafemas consonánticos, por lo común 
procediendo a su duplicación.

Sobre la base de lo expuesto, la pregunta que se impone es por qué quienes exageran la 
extrañeza grafémica de las voces importadas lo hacen regularmente del modo señalado. 
Procuraremos acercarnos a la respuesta a ese interrogante deslindando dos cuestiones 
de diferente índole: la primera atañe a la relación entre las configuraciones escritas y 
las orales, i.e. a las correspondencias grafémico-fonológicas, y la segunda a las ideas 
subyacentes (Iturrioz, 2006, p. 15).

5. Del impulso y la dirección

5.1. Correspondencias grafémico-fonológicas

En relación con las correspondencias grafémico-fonológicas, en el tratamiento de las 
importaciones léxicas intervienen tanto las de la lengua receptora como las de las lenguas 
donantes. Al respecto, es pertinente la reiterada observación (estrechamente ligada al 
carácter del contacto, al que nos referimos supra) de que las voces importadas tienden a 
adaptarse de manera dispar según su vía de ingreso: las ingresadas por vía escrita tienden 
a ser pronunciadas siguiendo la pauta de correlación grafémico-fonológica de la lengua 

10. En tiramizzu también hay amplificación, pero combinada con sustitución (zz por s).
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receptora, mientras que en las ingresadas por vía oral tiende a imitarse la realización oral 
de origen11. La imitación de la pronunciación de origen suele suponer la interacción de 
los hablantes de la lengua receptora con hablantes de la lengua donante, por cuanto son 
sus realizaciones las que se constituyen en modelo. Contemporáneamente, no obstante, 
las configuraciones orales imitativas de piezas léxicas importadas pueden extenderse 
sin esa interacción, si las emplean actores sociales (principalmente, los comunicadores 
de los medios masivos) cuya habla puede tomarse igualmente como referencia. Este es 
frecuentemente el caso cuando se implica la pronunciación de importaciones léxicas 
procedentes de lenguas de prestigio, aun cuando la imitación sea solo aproximada y se 
limite a “‘reglas básicas de correspondencia entre sonido y grafía” (Gómez Capuz, 2001, 
p. 17).

La exposición simultánea de los hablantes no modélicos a estas configuraciones 
orales imitativas y a las escritas de origen12 puede conducir a la memorización de ciertas 
correspondencias grafémico-fonológicas puntuales, miméticas respecto de las de la 
lengua donante y distintas de las de la variedad lingüística receptora, que resultan así 
autonomizadas de las importaciones léxicas conocidas y pasan a constituirse en recursos 
para el tratamiento de otras, i.e. para (intentar) leerlas como en la lengua de origen y no 
como se haría de acuerdo con las correspondencias españolas. 

En español bonaerense se han constatado tales correspondencias miméticas 
autonomizadas para importaciones léxicas del inglés, la lengua donante de la mayoría 
de las recientes, así como para incorporaciones procedentes de otras lenguas europeas 
prestigiosas; por consignar solo unos pocos ejemplos13, en piezas léxicas importadas 
del inglés los dígrafos ee y oo se corresponden respectivamente con [i] y [u], en voces 
del francés ou se corresponde con [u], y en importaciones del alemán y del inglés h 
se corresponde con [x] (Hipperdinger, 2015). Si bien las correspondencias pueden ser 
transversales a más de una lengua donante, su especificidad se revela cuando no hay 
coincidencia en las respectivas lenguas de origen: ou se corresponde con [u] para voces 
provenientes del francés, pero se corresponde con [aw] para importaciones del inglés 
(como lo ejemplifican las extendidas realizaciones orales de las piezas léxicas que han 
preservado su escritura original mousse y mouse, procedentes respectivamente del francés 
y del inglés y convencionalmente pronunciadas [mús] y [máws]). La funcionalidad de 
tales correspondencias es evidente: no se requiere dominio del francés para trasladar el 

11. Véanse al respecto Pratt (1980, p. 156) y Gómez Capuz (2001, pp. 10ss.) para su aplicación a los 
anglicismos, y Fontanella de Weinberg (1994, p. 72) para su aplicación a italianismos en español bonaerense.

12. Entre las piezas léxicas importadas implicadas en esa exposición ocupan un lugar de especial importancia 
los nombres propios —y en particular los apellidos—, por cuya inclusión en los estudios sobre adaptación se 
ha abogado reiteradamente (véanse e.g. las apreciaciones de Bajo Pérez, 2008, p. 7, y Cabré Monné, 2010, 
p. 9).

13. Si bien nos referimos a correspondencias grafémico-fonológicas, para transparentar mejor los usos 
efectivos ofrecemos transcripciones fonéticas.
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prestigio asociado a esa lengua a los usos particulares de sus importaciones (y en último 
término al hablante), sino que alcanza con hacer esfuerzos mínimos como recordar que 
ou se lee [u].

La afirmación con la que iniciamos este apartado, así, puede reformularse diciendo 
que, en el tratamiento de que son objeto los vocablos de procedencia foránea por parte 
del hablante común, pueden intervenir tanto las correspondencias grafémico-fonológicas 
de la lengua receptora como las miméticas respecto de las lenguas donantes que hayan 
llegado a autonomizarse en el sentido aludido.

5.2. Lectura española y correspondencias miméticas

Como ya lo señalamos, la mayor parte de los alternantes hipercorrectos registrados 
corresponde a piezas léxicas procedentes del italiano. En el tratamiento fónico de 
importaciones léxicas de esa lengua, lo regular en español bonaerense es la simplificación 
de las consonantes dobles de origen (inexistentes en español), aun cuando en las formas 
más extendidas en la escritura se mantenga la duplicación consonántica (Lasry, 2014). 
De entre las correspondencias referidas, lo dicho vale incluso para la correspondencia 
ll-[l], en la que la simplificación se ha operado sobre la diferencia entre una posible 
lectura española y la italiana, a favor de esta última. Esa regularidad vuelve irrelevante la 
presencia de tales duplicaciones en las configuraciones escritas de origen en relación con 
la realización oral correspondiente más extendida en la variedad lingüística receptora. 
Por lo mismo, no tiene consecuencias sobre dicha relación la amplificación registrada 
en buccattini ~ buccatini y foccaccia (cc por c ante vocal no anterior), filletto (ll por l), 
mascarponne y pannettone (nn por n), y buccattini, foratti(s), gelatto, rigattis y tagliattelle 
(tt por t). 

Por otra parte, en la realización oral de voces provenientes del italiano se halla 
bastante extendida en español bonaerense una correspondencia puntual entre cc ante 
vocal anterior y la consonante africada prepalatal sorda, correspondencia que recupera 
la de la lengua de origen; las ocurrencias de peperonccino y vermiccelli son una prueba de 
ello, como también lo son las de boconccino y vermicceli14. 

En cambio, la correspondencia italiana entre sc seguida de vocal anterior y una 
consonante fricativa prepalatal no ha sido objeto de una convencionalización mimética 
puntual en español bonaerense: en la posición apuntada, sc sistemáticamente se lee [s]; 
un buen ejemplo lo constituye el apellido de quien fuera vicepresidente de la Argentina 
y gobernador de la provincia de Buenos Aires, Daniel Scioli, cuya pronunciación regular 
en la variedad lingüística de que nos ocupamos es [sjóli]. La aplicación de la pauta de 

14. Esa correspondencia, sin embargo, no es estrictamente estable, i.e. su grado de convencionalización no 
es máximo (Lasry, 2014), con lo que puede vincularse la forma proscciutto que relevamos.



Sintagma 29, 79-92. ISSN 0214-9141 / DOI 10.21001/sintagma.2017.29.05

Yolanda Hipperdinger88

lectura española en este caso subyace a la grafía hipercorrecta relevada fuscilli, que se 
correlaciona por lo tanto, al igual que la forma escrita de origen, con la pronunciación 
más extendida ([fusíli]).

Del mismo modo, no tiene tampoco correlato en español ni ha sido objeto de 
una convencionalización puntual mimética la oposición entre sibilantes dentales que 
se corresponde en italiano con la diferencia grafémica entre s y ss intervocálicas. La 
correlación se opera con [s] en ambos casos en la realización oral de voces importadas del 
italiano en español bonaerense, y en esa indiferenciación se asienta la grafía hipercorrecta 
capresse.

Por último, y en vistas de que el español desconoce la africación dental, es de destacar 
asimismo que si bien en español bonaerense el dígrafo italiano zz puede registrarse 
ocasionalmente en correspondencia con [ts], en particular en el caso de ciertas 
importaciones léxicas interlingüísticamente difundidas (pizza, mozzarella), no se trata de 
una correspondencia extendida; son muestra de ello las pronunciaciones de los apellidos 
de conocidas figuras públicas en los que, por el contrario, se correlaciona zz con [s] 
de modo regular, como en el caso de Florencio Randazzo, ex Ministro del Interior y 
Transporte de la Nación, del influyente dirigente agropecuario Eduardo Buzzi o del 
exitoso futbolista Ezequiel Lavezzi. Realizado así por lo común el dígrafo zz según la 
pauta de lectura española, z italiana puede duplicarse en zz en calzzone, y hasta s puede 
volverse zz en tiramizzu.

De lo que llevamos dicho se infiere la general irrelevancia de la duplicación 
consonántica inscripta en las configuraciones grafémicas de origen para el tratamiento 
fónico de las piezas léxicas importadas en español bonaerense, ya que se la verifica aun 
en el tratamiento de voces provenientes de una lengua en la que la duplicación tiene 
sistemáticamente un correlato en la oralidad. Son excepciones las correspondencias 
miméticas señaladas entre cc ante vocal anterior y la consonante africada prepalatal 
sorda y entre ll y [l], ambas convencionalizadas aunque en diverso grado; esta última 
correspondencia, especialmente estable, se aplica en español bonaerense a la realización 
oral de importaciones léxicas no solo del italiano sino también del alemán, del inglés 
y (de parte de las) del francés, y está en la base de la reposición constatada en nuestro 
registro tanto en bagell como en ciboullette (y ciboullete). 

En cuanto a las amplificaciones grafémicas registradas para vocablos procedentes del 
inglés (mm, pp, ss y ck) y del francés (pp y ss), se procede respecto de ellas del mismo 
modo que respecto de las consonantes dobles italianas, por lo que esas amplificaciones 
tampoco tienen consecuencias sobre la relación entre las configuraciones grafémicas 
“intervenidas” y las configuraciones orales correspondientes.

En síntesis, lo expuesto evidencia que quienes hipercorrigen lo hacen de modo 
privilegiado a través de la amplificación grafémica porque, por las razones citadas, en 
el conjunto de los casos esta no altera la correspondencia con la realización oral más 
extendida para la importación léxica de que se trate. En cambio, la reducción grafémica 
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verificada en bagette (< baguette) sí oscurece la relación con la configuración oral regular 
[baγé(t)], ya que por un lado no existe una correspondencia mimética autonomizada 
de g ante vocal anterior con una consonante velar15 y, por otro lado, el resultado de la 
lectura española tampoco se ajusta a la configuración oral referida. Algo semejante puede 
decirse de la sustitución grafémica operada en strüdel (< Strudel): si bien la incorporación 
de la diéresis no afecta la lectura española (que únicamente la reconoce para el caso de 
g ante vocal anterior), contrasta con la extendida correspondencia mimética entre ü y el 
diptongo [ju], que refleja desagregadamente los rasgos de anterioridad y abocinamiento 
de la vocal alemana16.

5.3. Los rasgos característicos como guía

Ahora bien, la formulación que acabamos de presentar atiende a condiciones de 
posibilidad, pero abarca opciones cuya actualización no se registra en el uso. Al respecto, 
resulta patente que lo que ocurre como amplificación efectivamente forma parte de 
las pautas grafémicas de las respectivas lenguas donantes: para extranjerizar la escritura 
no se emplean cualesquiera rasgos ajenos a la propia lengua, sino solamente los que 
se reconocen como característicos de una lengua determinada. En tal sentido, y como 
puede verse en las ocurrencias enlistadas, la innovación implicada en la amplificación 
consonántica no va más allá de una reubicación17.

Los sitios en los que se opera la hipercorrección que analizamos, así, reflejan qué se 
reconoce como propio y distintivo de la otra grafía, lo cual se evidencia en el hecho de 
que cuando un recurso grafémico se percibe como característico de una lengua ocurre 
solo en piezas léxicas provenientes de ella (como zz y ü en voces del italiano y del alemán, 
respectivamente).

En consecuencia, si el prestigio de las lenguas donantes y la confianza en su apropiación 
le otorgan al productor particular el impulso para intentar apegarse a las configuraciones 
escritas de origen de las importaciones léxicas, aun enfrentándose a su inseguridad, es 
lo que reconoce como propio de las lenguas donantes lo que le indica en qué dirección 
proceder.

15. Por el contrario, en español bonaerense se registra una correspondencia mimética entre g ante vocal 
anterior (para importaciones del inglés, del francés y del italiano) y la consonante fricativa prepalatal sorda 
(Hipperdinger, 2015).

16. Son ejemplos las realizaciones orales recurrentemente registradas [mjúsli] para Müsli, y (entre los 
nombres propios) [mjúler] para Müller y [mjúnič] para Münich (~ München ~ Múnich).

17. Dicha innovación posicional puede no restringirse a la de la representación grafémica de la pieza léxica 
de que se trate sino contrariar pautas generales de ubicación en la lengua donante, como lo ejemplifica 
chipp(s).
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6. Síntesis y conclusiones

Nos ocupamos en este artículo de la exageración de la extranjeridad en la configuración 
grafémica de importaciones léxicas sobre la base de materiales correspondientes a la 
región dialectal del español bonaerense, pertenecientes al área léxica de la gastronomía. 

Encontramos que esa exageración, que resulta del intento de reproducir las 
configuraciones escritas de origen de voces procedentes de lenguas prestigiosas sobre 
las que se tiene un conocimiento limitado, adopta generalmente la forma de una 
amplificación grafémica, y más específicamente, de una duplicación consonántica. Esa 
amplificación, sin embargo, se opere o no en consonancia con alguna correspondencia 
mimética puntual convencionalizada, no habilita una lectura de los alternantes 
hipercorrectos que los separe de las realizaciones orales más extendidas en la variedad 
lingüística receptora, y entendemos que es por ello mismo por lo que se privilegia esa 
estrategia de (auto) corrección por sobre otras posibles. 

Además, los recursos relevados en los alternantes hipercorrectos forman 
efectivamente parte de la escritura estandarizada de las lenguas donantes respectivas, 
lo que puede interpretarse en términos de limitación: cuando el impulso de preservar 
las configuraciones grafémicas de origen se enfrenta con un conocimiento insuficiente 
de dichas configuraciones, son los recursos grafémicos percibidos como característicos 
de las distintas lenguas donantes los que le indican al productor particular qué puede 
—y qué no— (hiper)corregir. Así, esos recursos son los medios de que se vale el 
productor para asegurarse de mantener no adaptadas las configuraciones escritas de 
las importaciones léxicas, un fin que revela el especialmente positivo valor simbólico 
asignado a la extranjeridad de las representaciones grafémicas de tales importaciones, al 
menos cuando provienen de lenguas donantes prestigiosas.
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Resum. Aproximació al discurs referit en la parla infantil. En aquest treball estudiem 
l’ús del discurs referit en la parla infantil. Descrivim l’estil directe, l’estil indirecte i les cites 
onomatopeiques des d’una perspectiva sintacticopragmàtica en una mostra de 28 parlants 
pertanyents al Corpus de habla infantil (Shiro, 1996) tenint en compte el tipus de cita, els marcs 
introductors, els verbs més freqüents que emmarquen les cites i l’atribució de la paraula. També 
indaguem, en funció del tipus de l’entrevista analitzada i de les tasques que van dur a terme els 
nens, quin tipus de fet citen en les seves narracions, és a dir, si són reals o ficticis. Els resultats 
generals obtinguts mostren que els parlants s’inclinen per l’ús de l’estil directe, sobretot amb el 
verb dir com a marc introductor, prefereixen citar els altres més que a si mateixos o el propi grup 
i utilitzen el discurs referit especialment en les narracions fictícies.

Paraules clau: discurs referit, parla infantil, espanyol de Caracas.

Abstract. On reported speech in child discourse. The present study investigates reported 
speech in child discourse. Quotes in direct and indirect styles, and onomatopoeias are analyzed 
from a syntactic and pragmatic perspective using a sample of 28 speakers of the Corpus de habla 
infantil (Shiro, 1996). The analysis focuses on the following aspects: type of quotation, frame, 
frame verbs and speech attribution. In addition, the study examines whether children refer to 

1. Una parte de este artículo fue elaborada durante una estancia de investigación doctoral financiada por el 
Banco Santander y la Universidad de Zaragoza. Agradecemos a los evaluadores de la revista los comentarios 
y las sugerencias que han enriquecido el texto que aquí presentamos. 
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real or fictional events in their narrations. Results show that a) direct style is the most used type 
of discourse, especially with the verb decir as a grammatical form that introduces quotes, b) 
speakers prefer to quote somebody else’s words and, c) children mostly use reported speech to 
give accounts of fictional events.

Keywords: reported speech, child discourse, Spanish spoken in Caracas.

1. Reflexividad del lenguaje y discurso referido 

Una de las diferencias fundamentales entre el ser humano y otras especies es el desarrollo 
de un sistema de signos lingüísticos que diferencia la comunicación humana del lenguaje 
animal: la lengua. En el marco de este sistema, los hablantes emplean distintos mecanismos 
para reproducir palabras gracias a la función metalingüística del lenguaje (Jakobson, 1975). 
Esta función, ampliamente relacionada con la denominada reflexividad del lenguaje (Lucy, 
1993), junto con la doble articulación (Martinet, 1972) y la prevaricación, individualiza 
a las lenguas naturales frente a otros sistemas comunicativos (Hockett, 1958).2 Se trata de 
una herramienta discursiva empleada para expresar lo que alguien ha dicho —o dirá— en 
un momento dado y que incluso puede funcionar como mecanismo de legitimación y 
argumentación. No estamos ante una mera repetición de palabras sino, más bien, frente 
a un recurso “consciente, reformulador y (re)creativo” (Marcuschi, 1997, p. 188) que 
implica mucha imaginación y, en algunos casos, gran histrionismo.

La reflexividad suele estar presente en todo tipo de textos, bien sean orales o escritos, 
pero, especialmente, en los relatos cotidianos. El interés por estudiar la reflexividad 
lingüística y, en especial, la incorporación de otras voces en el discurso —aunque no 
propiamente aunada a la oralidad— surge en los años setenta, a pesar de que ya medio 
siglo antes años Bajtín había dado algunas pistas al respecto. Los aportes más conocidos 
sobre este particular corresponden al dialogismo propuesto por el propio Bajtín (1981, 
1982), a la teoría polifónica de la enunciación de Ducrot (1986), y a la heterogeneidad 
mostrada planteada por Authier-Revuz (1984, 1995, 1996). Una de las manifestaciones 
de la reflexividad y de estas teorías es el discurso referido.

Reyes (1995) explica que el discurso referido (en adelante, DR) pone en contacto 
un texto presente con otro anterior (que a su vez puede contener otros más) y, en este 
sentido, el texto funciona como cajas chinas o muñecas rusas. Con esta metáfora, la 

2. Como es bien sabido, la doble articulación planteada por Martinet (1972) propone que toda lengua 
está estructurada en dos niveles: i) unidades mínimas carentes de significado (fonemas), y ii) unidades 
mínimas dotadas de significado (morfemas, unidades léxicas). Por su parte, la prevaricación consiste en la 
posibilidad de emitir mensajes que no sean verdaderos. Aunque Hockett (1958) se refiere a la primera como 
dualidad, ambos aspectos forman parte de las propiedades del lenguaje humano descritas por el autor y se 
han empleado tradicionalmente para diferenciar la comunicación humana del lenguaje animal.
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autora ilustra lo increíblemente flexible que es la lengua y, a su vez, lo prodigiosa que es 
la mente humana para descifrar estos intrincados vericuetos lingüísticos. 

El DR consiste entonces en la “puesta en relación de discursos donde uno de ellos crea 
un espacio enunciativo particular, mientras que el otro es colocado a distancia y atribuido a 
otra fuente, de manera unívoca o no” (Rosier, 1999, p. 125). Charaudeau y Maingueneau 
(2005, p. 184) destacan la problemática que surge a propósito de los diversos modos en 
los que se representan en el discurso palabras atribuidas a “instancias distintas del locutor”. 

A pesar de que el DR comprende diversos mecanismos de citación, en este trabajo 
nos centraremos únicamente en el estilo directo (ED), en el estilo indirecto (EI) y en las 
denominadas citas onomatopéyicas (CO), tres de esos procedimientos citativos a través 
de los cuales se materializa explícitamente3 el DR. 

Bolívar (1998-1999) explica que el ED implica citar sin cambiar el centro deíctico 
ni las palabras del enunciado original; sin embargo, este último aspecto es relativo pues, 
aunque exista la voluntad del hablante de expresar literalmente la información que se 
transmite, no siempre ocurre de esta manera. Compartimos la opinión de Reyes (1995, 
pp. 7-8) sobre este particular:

Mediante la cita, un hablante atribuye a otro ciertas palabras: ya sea las palabras exactas, 
ya sea su contenido, ya sea una mezcla variable de ambas cosas. Estas palabras quedan, 
así, atribuidas: citar es siempre atribuir intencionalmente. La atribución puede ser falsa (si 
hacemos decir a una persona algo que nunca dijo o que nunca dijo de esa manera), puede 
ser aproximativa (cuando no citamos literalmente, sino resumiendo o reconstruyendo 
el discurso del otro), o puede ser ficticia (como las palabras de los personajes literarios).

En (1) ofrecemos un ejemplo de ED tomado de la muestra analizada. 

(1)	 *CHI: le dijo [c] <muchacha, hágame el favor [c], y cómpreme una malta para la 
niña [c] que está enferma> [“] [c] (ED)4 (Leonmailín)5

3. Usamos el adverbio explícitamente para referirnos a la heterogeneidad mostrada planteada por Authier-Revuz 
(1982), es decir, a aquella que corresponde a la presencia localizable de otros discursos en una enunciación 
dada. Por su parte, la heterogeneidad constitutiva tiene que ver con la presencia del interdiscurso en todo 
texto. En este último caso, no se trata solamente de un espacio en el que vendría a introducirse desde fuera 
el discurso de otro, sino que se constituye, y esta es la palabra clave, “a través de un debate con la alteridad, 
independientemente de toda huella visible de cita, alusión, etc.” (Charaudeau y Maingueneau, 2005, p. 299). 

4. En este y en los demás ejemplos que presentaremos, el contenido citado aparecerá entre los signos “<” “>” 
y especificaremos entre paréntesis, al final de cada caso, si se trata de ED, EI o CO.

5. Los códigos de las entrevistas deben leerse de la siguiente manera: la primera parte de dicho código 
contiene las partículas fran, ignac, león, peny, rom o sand, que hacen referencia al colegio donde se realizó 
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Por su parte, el EI implica reproducir las palabras adaptándolas al contexto de 
enunciación del sujeto que cita. Se caracteriza por presentar la voz del narrador; en estos 
casos, “se reproducen las palabras pronunciadas adaptándolas al sistema de referencia 
deíctica del hablante” (RAE, 2009, p. 3274). Este tipo de cita suele estar formado por un 
verbo de comunicación y una oración subordinada sustantiva encabezada, casi siempre, 
por la conjunción que, como en (2) o, en menor medida, por si.

(2)	 *CHI: pa’ ir # [c] le dije a mi abuelo [c] que yo iba iba pa’ la calle [c] (EI) (Leonwilson)

La CO es un caso particular de DR porque se trata de la inclusión de un elemento 
paralingüístico (un sonido sin significado léxico) dentro del relato conversacional. 
Aunque Shiro (2012) incluye las onomatopeyas como un tipo de cita directa, las hemos 
considerado aparte, es decir, como citas de paralenguaje. Estos sonidos tienen especial 
importancia por la forma en que los niños hacen uso de ellos. Recordemos que aún están 
en el proceso de desarrollar un léxico más o menos estable. Los hablantes introducen en su 
relato onomatopeyas que hacen referencia a una acción o hecho importante dentro de su 
narración. El emisor del mensaje emplea estos sonidos porque los considera importantes 
en su relato; como recurso vivificador sirven para representar —por aproximación— un 
hecho paralingüístico, como en (3):

(3)	 *CHI: y entonces dio la vuelta así en aire [c], <gua> [“], y se cayó, <pun> [“] [c] 
(CO) (Franewar)

2. Estudios previos

En los últimos 25 años, diversos autores se han encargado de dar cuenta del discurso 
referido en el habla infantil desde diferentes perspectivas (Hickmann, 1982 y 1993; 
Lucariello y Nelson, 1987; Goodwin, 1990; Özyürek, 1996; Prego Vázquez, 2005; entre 
otros). Más recientemente, la recolección de diversos corpus de habla, sobre todo en 
español, ha hecho posible que los investigadores exploren el uso del DR en este tipo de 
textos. En lo que respecta al habla infantil, destacan los estudios de Mahler (1997), Shiro 
(2007) y (2012), y Erbolato (2011). Aunque no nos detendremos en la descripción 
de los resultados de cada estudio,6 es importante resaltar algunos aspectos puntuales 
relacionados con nuestro análisis.

la entrevista (fran=Franciscano; ignac=San Ignacio; leon=Leoncio Martínez; peny=El Peñón; rom=Rómulo 
Gallegos; sand=Santiago de León); luego de la partícula se especifica el nombre del hablante. Por ejemplo: 
leonmailín (leon=colegio Leoncio Martínez/ mailín=nombre de la niña, Mailín).

6. Para una descripción detallada de los resultados de estas investigaciones, véase Pinto (2014). 
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Por ejemplo, Mahler (1997) encuentra, curiosamente, que en su muestra de 15 niños 
la mayoría utiliza el EI para reproducir lo dicho por los personajes de una historia. En 
el caso de Shiro (2007), la autora identifica, a partir de un corpus de 113 niños, cuatro 
tipos de cita: ED, estilo de reporte libre,7 EI y CO. De estos cuatro tipos, los más usados 
son el ED y la CO. En la investigación llevada a cabo por la misma autora en 2012, con 
el mismo corpus anterior, pero con una muestra de 107 niños, Shiro comprobó una vez 
más que la cita tradicional (sobre todo en ED) y las CO contribuyen a la dramatización 
de las narraciones. 

Por último, Erbolato (2011) hace una propuesta de análisis para estudiar la interacción 
de códigos verbales y no verbales en el habla infantil, para lo cual utiliza un corpus 
compuesto por un grupo de muestras orales provenientes de niños en edad escolar (de 
5, 8 y 10 años) nativos de São Paulo. Como resultado general, Erbolato concluye que el 
funcionamiento de los códigos verbales y no verbales son elementos difíciles de separar en 
la interacción, sobre todo al momento de narrar y representar —y más aún si se trata de 
discurso infantil— porque los elementos no verbales, complementados con los verbales, 
pueden agregar dramatismo e información complementaria a la actividad narrativa. 
Cuando el narrador imprime elementos de teatralización (teatralização) al hecho narrado 
recurre, también, a gestos comunicativos o elementos paralingüísticos para mantener la 
sincronía comunicacional entre hechos y palabras (Erbolato, 2011, p. 110).

3. Método

La muestra analizada (Tabla 1) forma parte del Corpus de habla infantil recogido por 
Martha Shiro en 19968 y consta de 28 entrevistas hechas a 14 niñas y 14 niños, con 
edades comprendidas entre los 6,5 y los 10,9 años de edad.9 Atendiendo a criterios de 

7. El reporte libre, como lo denomina la autora, se refiere a los casos en los que se mantiene la intención 
citativa, pero no se incluye el contenido exacto de la cita, como en: “Entonces empezamos a jugar la ouija 
con una amiguita de nosotros nos cuenta una cosa que a su hermana le pasó jugando la ouija” (énfasis 
añadido) (Shiro, 2007, p. 73).

8. Este corpus consta de 111 entrevistas a niños estudiantes de primaria pertenecientes a seis diferentes 
colegios de Caracas. Las instituciones educativas seleccionadas sirven de contexto para inferir el estrato 
socioeconómico al que pertenecen los hablantes, pues las diferencias entre el contexto socioeconómico de 
los niños de colegios públicos y los de colegios privados son muy marcadas. En total, se trata de 51 niñas y 
60 niños que debieron realizar cuatro tareas narrativas, es decir, debieron elaborar cuatro relatos coherentes 
con el andamiaje propuesto por Shiro. En dos de las tareas narrativas debían contar hechos reales (una 
historia en la que hubieran sentido miedo y una en la que los hubieran llevado al médico); y en las otras dos, 
hechos ficticios (narrar una película o episodio de su programa favorito y narrar una película muda que cada 
hablante vio antes de la entrevista). 

9. En un estudio posterior analizaremos la influencia de las variables sociales edad, sexo-género y nivel 
socioeconómico de los niños de la muestra. Aquí, por cuestiones de espacio, no nos detendremos en este 
aspecto.
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afijación uniforme, las entrevistas fueron elegidas con el fin de que hubiera un continuum 
en la edad de los hablantes y de que dichas edades se repitieran en ambos sexos, es decir, 
debía haber un niño y una niña de 6,5 años, de 7,6, de 9,6, y así sucesivamente hasta 
llegar a 10 años y 9 meses de edad (v. Tabla 1). 

Tabla 1: La muestra de estudio

Edad/Sexo Niños Niñas Total

Grupo etario A (de 6,5 a 7,8 años) 7 7 14

Grupo etario B (de 9,6 a 10,9 años) 7 7 14

Total 14 14 28

Tomamos como unidad de análisis el enunciado por ser un concepto de la 
pragmática más apegado a las estructuras encontradas en la muestra. Como es bien 
sabido, el enunciado está vinculado a un contexto y posee significado dependiendo de 
la comprensión y la interpretación. Puede ser una oración completa o simplemente una 
frase (Frías Conde, 2001, pp. 4-5). 

En términos sintácticos, la cita puede estar compuesta por una expresión introductora 
—que sirve para incluir la voz ajena dentro del discurso propio— y un enunciado o 
cláusula reportada, según sea el caso (Maldonado, 1999). En el corpus objeto de estudio, 
el final de cada cláusula aparece marcado con el signo [c] en todos los turnos de habla de 
los niños, y con el signo [“], aquellos segmentos donde hay contenido citado. 

En esta investigación analizamos aquellas estructuras formadas por una expresión 
introductora o cláusula de reporte y una cláusula reportada. La unión de estos dos 
elementos incluye, por lo general, el CC en ED, como en (1); en EI, como en (2); u 
onomatopeyas, como en el ejemplo (3). También tomamos en cuenta aquellas citas que 
carecían de marco introductor, pero que sí tenían CC, como (4):

(4)	 *CHI: <mamá, voy a ir a jugar con una amiguita> [“] [c] (ED) (Santdaniela)

En el análisis de los casos seguimos el modelo propuesto por Gallucci (2009) para 
el estudio de la citas y, también, a Shiro (2007). En investigaciones posteriores sobre el 
tema, este modelo se ha ido afinando y se ha aplicado al estudio de diversos corpus de 
habla adulta del español venezolano (Gallucci 2012a, 2012b, 2013, 2014; Gallucci y 
Vargas 2015). En esta oportunidad, consideramos cuatro aspectos. A excepción del tipo 
de narración, las categorías objeto de estudio se recogen tanto en el modelo original como 
en los distintos estudios que acabamos de referir. En primer lugar, el tipo de cita (ED, 
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EI, CO). En segundo lugar, distinguimos los marcos introductores de estas, como en 
(5), donde se emplea el marcador discursivo entonces; y, en el caso de los verbos, los más 
frecuentes empleados por los niños para tal fin, como decir (6), que es de comunicación, 
u otros, como buscar (7), que forma parte de los verbos de percepción.

(5)	 *CHI: entonces <usa la patineta> [“] [c] (ED) (Penyeduardo)
(6)	 *CHI: y entonces cuando me dijo [c] que me desmayé [“] [c] este # me pusieron la   	

cosa esa [c] pa’ escuchar en la barriga, así [c] (EI) (Romyanis)
(7)	 *CHI: y lo buscan <eeh, eeh> [“] [c] (CO) (Penyeduardo)

Otros tipos de estructuras observadas en la muestra fueron (y) + que (8), sintagmas 
nominales (9) o bien cláusulas reportadas introducidas sin ninguna de las opciones 
anteriores —citas sin marco—, que hemos distinguido con Ø, como en (10).

(8)	 *CHI: y el chamito y que <ay, no quiero [c] jugar> [“] [c] (ED) (Penycesar)
(9)	 *CHI: entonces todo el mundo <león> [“] [c] (ED) (Penystefany)
(10)	 *CHI: entonces ella se que # los padres se quedaron así10 [c] viéndola [c] Ø <para # 

para dónde vas> [“]?[c] (ED) (Ignacsara)

En tercer lugar, tomamos en cuenta la atribución de la palabra, esto es, ver en qué 
medida están presentes la autocita —palabras propias o del propio grupo— (11) y 
la heterocita —palabras de los otros— (12) en el discurso reproducido por los niños 
(Marcuschi, 1997).

(11)	 *CHI: y yo <qué> [“] [c]? (ED) (Santmaría)
(12)	 *CHI: y entonces mi mamá me dijo [c] <no, sólo que te desmayaste, Yanis> [“] [c] 

(ED) (Romyanis)

Por último, en cada caso de DR observamos si formaba parte de una narración real 
(perteneciente a relatos en los que el niño cuenta un hecho real o una anécdota personal), 
como en (13); o ficticia (aquella relativa a historias fantásticas, programas de televisión 
o alguna película que el niño hubiera visto), como en (14). 

(13)	 *CHI: entonces de repente uno dijo [c] <hay una culebra> [“] [c] (ED) (Ignacrodrigo)

10. Aunque no contamos con registro audiovisual del corpus, es muy probable que en este caso la cita en ED 
esté acompañada, además, por una cita de gestos encabezada por así, es decir, que el niño imite la mirada de 
los padres que refiere en el relato. Para más información sobre las citas gestuales en la oralidad, consúltese 
Camargo (2004).
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(14)	 *CHI: entonces le dijo a la # al padre [c] que a lo mejor se había caído en la carretera 
[c] (EI) (Penystefany)11

De cada entrevista seleccionamos los enunciados de DR, con o sin marco, siempre 
que se tratase de casos de ED o EI, o bien que fueran una CO. Siguiendo la propuesta 
de Gallucci (2009), excluimos: i) enunciados inteligibles, ii) casos en que el verbo de 
comunicación funciona como marcador discursivo y no como introductor de cita; iii) 
cuando los verbos tienen valor realizativo, (en primera persona del presente y supongan 
la realización de una acción); iv) cuando decir tiene función o significado de ‘apodar’ 
o ‘llamar’, y v) cuando el hablante narra un suceso de habla sin especificar el mensaje 
transmitido.

4. Análisis y resultados

4.1. Estilo directo, estilo indirecto y cita onomatopéyica

En la muestra encontramos un total de 343 citas cuya distribución ofrecemos en la 
Tabla 2.

Tabla 2: ED, EI y CO

Estilo Nº de casos %

ED 205 59,8

CO 119 34,6

EI 19 5,6

Total 343 100

Como puede apreciarse en dicha tabla, el uso del ED es mucho más frecuente en 
el habla infantil que el EI, como suele ocurrir también con los adulto. De un total de 
343 casos, el ED se emplea 205 veces, lo que representa el 59,8% del total. Le sigue en 
frecuencia la CO con 119 registros (34,6%) y el EI con 19 casos que representan tan 
solo el 5,6% de 343. 

La investigación de Shiro (2007) arrojó resultados similares, lo que la lleva a afirmar 
que la preferencia de los hablantes por el ED puede deberse a que este tipo de cita le 

11. Stefany cuenta un fragmento de la película Picnic que vio como parte de las tareas propuestas por Shiro 
(1996) en el desarrollo de las entrevistas.
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permite al niño —que apenas está desarrollando su habilidad discursiva— representar 
más fácilmente los cambios de turnos de habla dentro de su propio discurso. Es 
importante señalar, además, que entre los 6 y 10 años de edad los niños suelen apelar a las 
herramientas discursivas que les sirvan para expresar lo que quieren decir de modo más 
práctico y con menor esfuerzo cognitivo. Mientras que con la CO ocurre prácticamente 
lo mismo que con el ED, el EI, en cambio, supone cambios deícticos importantes en la 
estructura de la frase reproducida.

A la par de lo anterior, la frecuencia de uso de la CO puede estar dada por el hecho 
de que los hablantes aún están en el proceso de integrar nuevas palabras a su vocabulario 
y, como comenta Shiro (2012), el uso de onomatopeyas contribuye a la dramatización 
de las narraciones, lo que a su vez coadyuva a mantener la atención del interlocutor. Sin 
embargo, todos los elementos paralingüísticos que el hablante pueda agregar a su discurso 
dependerán, también, de su conocimiento del mundo, de su capacidad memorística y 
de la relación que guarden dichos elementos con los hechos que el niño refiera en su 
discurso, tal como apunta Erbolato (2011).

4.2. Marcos introductores de DR

Como hemos señalado anteriormente, existen varias formas de introducir el DR en la 
oralidad. Si bien es cierto que en el discurso escrito es casi indispensable usar un verbo 
de comunicación, en el discurso oral esto no es obligatorio, pues los hablantes se valen 
de otro tipo de construcciones para reproducir palabras. En la Tabla 3 puede observarse 
la distribución de cada marco introductor que encontramos en la muestra analizada.

Tabla 3: Marcos introductores

Marcos introductores ED EI CO Total

Verbo N 78 19 43 140

% 22,8 5,6 12,5 40,9

Ø verbo N 82 0 45 127

% 23,9 0 13,1 37

y + que N 24 0 14 38

% 7 0 4,1 11,1

y + SN N 15 0 6 21

% 4,4 0 1,7 6,1
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y + marcador N 5 0 6 11

% 1,4 0 1,7 3,1

Adverbio así N 1 0 5 6

% 0,3  0 1,5 1,8

Subtotal N 205 19 119 343

% 59,8 5,6 34,6 100

Como se aprecia en la Tabla 3, la mayoría de las citas son introducidas por verbos (140 
casos, para un 40,9% de la muestra). Estos casos son seguidos, en orden decreciente, 
por aquellos introducidos Ø verbo (127 casos, para un 37% de la muestra). Las demás 
construcciones introductoras constituyen un porcentaje mucho menor de la muestra 
que, sumado, alcanza tan solo el 22,1% del total.

Como era de esperar, todos los casos de EI son introducidos por verbos. El ED, en 
cambio, sí se utiliza con todos los marcos, pero los casos más numerosos son los que 
corresponden a citas con y sin verbo, entre los cuales la diferencia de uso es muy pequeña 
(22,8% de ED con verbo vs. 23,9% de ED sin él).

4.2.1. Verbos

Como señalamos anteriormente, el 40,9% de las citas encontradas son introducidas 
con verbos, pero ¿qué clase de verbos? Los niños de la muestra, como los adultos, se 
inclinan por el verbo decir para insertar voces ajenas —o propias— en su discurso, lo que 
coincide con investigaciones previas sobre el habla infantil, como las de Shiro (2007) y 
(2012). Encontramos también DR con los verbos hacer y empezar, como en (15) y (16), 
respectivamente.

(15)	 *CHI: y la culebra me hizo <pun> [“] [c] (CO) (Ignacrodrigo)
(16)	 *CHI: y entonces la mamá se pone brava [c] y # y entonces empieza <aaah> [“] [c] 

(CO) (Romdaniel)

Agrupamos en la categoría “otros” aquellos verbos cuya frecuencia de aparición no 
superó los 4 casos (buscar, caer, correr, dar, estar, ir, lanzar, oír, pensar, salir, saltar, sonar, 
subir y tocar). En este interesante grupo encontramos casos como los ilustrados en (17) 
y (18).
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(17)	 *CHI: y sonaron # [c] <antes que suenen las campanas> [“] [c] (ED) (Franmariael)
(18)	 *CHI: pero a mí me dio risa [c] porque el # el esposo estaba # porque las dos estaban 

[c] <me duele, me duele> [“] (ED) (Ignaccarla)

En la Tabla 4 especificamos qué verbos emplearon los niños y, en cada caso, las 
frecuencias absolutas y relativas encontradas.

Tabla 4: Verbos introductores

Verbos ED EI CO Total

decir N 67 19 2 88

% 47,8 13,6 1,4 62,8

hacer N 0 0 15 15

% 0 0 10,7 10,7

empezar N 2 0 4 6

% 1,4 0 2,9 4,3

llamar N 2 0 4 6

% 1,4 0 2,9 4,3

gritar N 3 0 2 5

% 2,1 0 1,4 3,5

Otros N 4 0 16 20

% 3 0 11,4 14,4

Subtotal N 78 19 43 140

% 55,7 13,6 30,7 100

Como puede apreciarse, en la mayoría de los casos se trata del verbo de comunicación 
decir que aparece 88 veces, para un 62,8% del total. Era de esperar, como ya hemos 
señalado, que los casos de EI se introduzcan con un verbo; llama la atención, no obstante, 
que en todos esos casos sea decir, y no otro verbo de comunicación, el empleado como 
marco. Sobre este particular, Benavent Payá (2003, p. 18) afirma que el uso de decir 
en presente histórico —tiempo verbal más utilizado también en nuestra muestra— 
representa “una forma estratégica del hablante para no comprometerse con el tipo de 
afirmación que en su día hizo el hablante citado”. 
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Es necesario subrayar igualmente el hecho de que el 12,5% de los casos de CO se 
introducen con verbos, principalmente con hacer (10,7%), resultados que coinciden con 
lo apuntado por Camargo (2004, p. 206) para el habla adulta. 

 4.3. Atribución de la palabra

Cuando estudiamos el DR, la preferencia de los hablantes por reproducir la palabra 
propia o ajena puede dar cuenta de qué tan comprometidos están con lo que citan o 
incluso qué tan confiable es el CC. La distribución de este aspecto en la muestra puede 
apreciarse en la Tabla 5.

Tabla 5: Atribución de la palabra

Atribución ED EI CO Total

Heterocita N 189 17 112 318

% 55,1 5 32,6 92,7

Autocita N 16 2 7 25

% 4,7 0,6 2 7,3

Subtotal N 205 19 119 343

% 59,8 5,6 34,6 100

Se trata, en total, de 318 heterocitas y 25 autocitas. En ambos tipos de atribución, 
la mayoría de los casos, y por mucha diferencia, corresponde a citas en ED (189 de 
heterocitación y 16 de autocitación, para un 55,1% y un 4,7%, respectivamente). En lo 
que al EI se refiere, solamente encontramos 2 autocitas que representan apenas el 0,6% 
del total, pues el resto (17 casos, para un 5%) corresponde a heterocitas. La diferencia 
entre ambas formas de atribución para el EI es de 4,4%.

Ahora bien, cuando se trata de CO, la diferencia porcentual entre autocitas y 
heterocitas es de 2% vs. 32,6% (esto es 7 casos de autocita contra 112 de heterocita, 
lo que representa una diferencia de 30,6% entre un tipo de atribución de palabra y 
otro). Todo esto indica que, al menos según nuestros datos, existe preferencia por 
reproducir sonidos emitidos por otros sujetos. En nuestra muestra, la gran cantidad de 
heterocitas puede deberse a que los niños produjeron una mayor cantidad de citas en 
narraciones ficcionales (cuentos, películas, episodios de programas de televisión) que en 
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las personales, lo que podría justificar que usen el DR para citar casi exclusivamente (en 
un 92,7% del total) la palabra del otro.

 4.4. Tipo de narración

En función de las características de las entrevistas, en las que los niños debían contar 
una narración de experiencia personal y otra relacionada con alguna película que hayan 
visto, quisimos ver cómo se distribuyen las citas encontradas según este aspecto. La 
preferencia de los niños de la muestra en este sentido se aprecia en la Tabla 6.

Tabla 6: Tipo de narración

Narración/Cita ED EI CO Total

Ficción N 130 9 100 239

% 37,9 2,7 29,1 69,7

Realidad N 75 10 19 104

% 21,9 2,9 5,5 30,3

Subtotal N 205 19 119 343

% 59,8 5,6 34,6 100%

De lo anterior se desprende que los niños utilizan la cita sobre todo para contar hechos 
ficticios, pues la diferencia entre la narración de ficción y realidad es de 239 (69,7%) vs. 
104 (30,3%) a favor de la primera, lo cual coincide con lo apuntado por Shiro (2012). 
También podemos apreciar la preferencia de la CO, indicio de imitación y teatralización, 
en las narraciones de ficción (100 casos frente a 19 en la narración de hechos reales); 
situación similar se observa con el ED (21,9% frente a 37,9%). Por último, en lo que 
respecta al EI, el número de casos (10 vs. 9) no parece indicar preferencia por un tipo 
de narración u otro.

5. Conclusiones

El análisis ha permitido observar que los niños se inclinan fundamentalmente por el 
uso del ED para citar y contar sus historias, seguido de la CO; tendencia que también 
se observa en investigaciones anteriores sobre el tema (Shiro 2007 y 2012). Shiro (2012) 
sostiene que se trata de una herramienta de vivificación que contribuye a mantener 
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la atención del oyente y que su uso frecuente en el habla infantil se debe a que los 
niños aún están desarrollando su habilidad discursiva, planteamiento que compartimos. 
Por su parte, Erbolato (2011) considera que las emisiones paralingüísticas dependerán 
primordialmente del conocimiento del mundo y de la capacidad de memorización del 
hablante, así como de su habilidad para conectar el sentido de las onomatopeyas con 
el continuum de su relato. Sería interesante observar esto con más detalle en futuras 
investigaciones.

De las citas encontradas, un poco más del 40% se introduce con verbos y 37% sin 
ellos; como hemos visto, estas dos son las formas preferidas de los hablantes. Además de 
los otros marcos a los que nos hemos referido en la sección correspondiente, encontramos 
citas introducidas con el adverbio así, de las cuales no hay precedentes en los estudios 
previos reseñados, pero sí en la investigación de Camargo (2004) sobre el habla adulta. 
Aunque se trata apenas de 6 casos, que representan el 1,8% de la muestra, creemos que 
constituyen un hallazgo importante para el tema estudiado, en virtud de que no se trata 
de un marco introductor prototípico en español.

Constatamos también que los hablantes se inclinaron sobre todo por el verbo decir y 
en presente histórico, lo que coincide con investigaciones anteriores como las de Shiro 
(2007) y (2012) y Benavent Payá (2003). Esta preferencia, que también se registra en 
el habla adulta, puede deberse al hecho de que, como es sabido, decir es el “el más usual 
e incoloro de los verbos que introducen estilo directo” (cf. Dámaso Alonso 1973: 196) 
y, por tanto, el más neutral de los verbos de comunicación. Piénsese, por ejemplo, la 
diferencia entre este último y los verbos afirmar, asegurar o aseverar, que implican mayor 
fuerza asertiva y suponen un contenido de subjetividad añadido. Por su parte, el verbo 
de creación hacer y el de fase empezar, aunque se emplean en menor medida, se usan 
sobre todo para insertar en el discurso citas onomatopéyicas, como ya ha apuntado 
Camargo (2004).

En relación con la atribución de las palabras citadas, el análisis arrojó una clara 
inclinación por la heterocita. No encontramos investigaciones previas acerca de si los 
niños prefieren citarse a sí mismos o a otros; sin embargo, los resultados sobre este punto 
son similares a los obtenidos en otras investigaciones como las de Gallucci (2013) y 
Fernández (2011) —con corpus de habla adulta— pero difieren de los expuestos en el 
trabajo de Gallucci (2009), en el que los hablantes prefirieron las autocitas. Debemos 
destacar que, de momento, no existe una tendencia clara en este sentido. Esto pareciera 
indicar que la preeminencia de la heterocita sobre la autocita —o viceversa— dependerá 
de la muestra en cuestión. 

Igualmente, un hallazgo importante de este trabajo fue descubrir que, como 
narradores, los niños dotan a sus personajes de estados emocionales, sobre todo si se trata 
de seres ficticios. En las entrevistas analizadas, una vez que los niños ven una película 
muda y la narran, describen cómo se siente el personaje (triste, emocionado, ansioso) y 
suelen usar la CO para manifestar dichos estados. Sería interesante estudiar con detalle 
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esto último en una investigación de mayor alcance con entrevistas tanto del español 
americano como del peninsular a fin de proponer una clasificación de las CO empleadas 
en la reproducción del discurso.
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Resum. El que ens diu la rima sobre l’estatus dels diftongs homogenis en espanyol. Aquest 
article estudia l’estatus dels diftongs homogenis en espanyol (és a dir, aquells formats per dos 
vocals altes, normalment iu o ui) per intentar determinar quin dels dos elements vocàlics 
actua com a nucli de la síl·laba i quin com a semivocal/semiconsonant. La majoria dels autors 
assumeixen que l’ordre és semiconsonant-vocal (com en un diftong creixent) però sense oferir 
gran evidència a favor d’això. Un estudi d’exemples de rima de diferents èpoques de poesia i teatre 
en vers en espanyol confirma la forta tendència d’aquests diftongs a funcionar com a ascendents.

Paraules clau: fonologia, diftongs, diftongs homogenis, rima, espanyol.

Abstract. What rhyme tells us about the status of homogeneous diphthongs in spanish. This 
article addresses the status of homogeneous diphthongs in Spanish (those formed of two high 
vocoids, usually spelled iu or ui) to try to determine which vocoid acts as the syllable nucleus 
and which is the glide. It has generally been assumed that the order is glide-vowel (rising-like 
diphthong) but with little factual substantiation. A study of examples of rhyme from different 
ages in Spanish poetry and theatre in verse confirms the strong tendency for these diphthongs to 
act as rising-like.

Keywords: phonology, diphthongs, homogeneous diphthongs, rhyme, Spanish.
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1. Introduction

The main objective of this article is to shed light on an issue that puzzles anyone who 
approaches the teaching of diphthongs in Spanish. This is the topic of homogeneous 
diphthongs, that is, diphthongs that are formed of two high (or closed, or weak) vowels, 
written in the form iu or ui and their orthographic variants. The issue with these 
diphthongs is determining which one of the two vocoids is the vowel, and thus the 
nucleus of the syllable, and which one is the glide, or semiconsonant, or semivowel, and 
thus whether we are faced with a rising or falling diphthong.

In heterogeneous diphthongs, which are formed by a high, closed or weak vowel (i or 
u) and a non-high, open or strong vowel (a, e, or o), the answer is immediately obvious. 
The glide is the high vocoid, whose position determines if the diphthong is rising (when 
the glide precedes the vowel, as in the Spanish diphthongs ia, io, ie, ua, uo, or ue) or 
falling (when the glide follows the vowel, as in ai, oi, ei, au, eu, or the virtually non-
existent in Spanish ou). This is due to the fact that the high vowel has a more phonetically 
consonant-like quality, with the tongue placed in a position closer to producing an 
obstruction like the one seen in consonants. This has led to the proposition that the 
glide be called a semiconsonant in rising diphthongs or semivowel in falling diphthongs.

With a homogeneous diphthong, in principle, two options arise. Since both vocoids 
are able to become glides, the diphthong could show the order glide-vowel ([ju] or 
[wi]), or vowel-glide ([iw] or [uj]). Given that there is no clear distinction in the height 
of the vowel between these two vocoids, it does not seem appropriate to classify these 
diphthongs as either rising or falling1. Instead, I will describe the variants of these 
diphthongs as rising-like if the glide precedes the vowel, and falling-like, when the vowel 
precedes the glide.

While this article will not attempt to find a final answer to the question at hand or 
an explanation of the facts, its purpose is to contribute evidence towards determining 
into which category these diphthongs fall. In order to do it, I will perform a survey of 
linguistic literature to summarize what most scholars of phonetics and phonology have 
proposed for these diphthongs. Once that is done, this article will study the rhyming 
patterns in different works in Spanish verse, to try to determine how the rhyme classifies 
these diphthongs, as rising-like or falling-like.

2. Descriptions of homogeneous diphthongs

A review of the literature in phonetics and phonology reveals a clear preference in 
Spanish to pronounce homogeneous diphthongs as rising-like, with a sequence glide-

1. In fact, the Real Academia Española (1973, p. 55), considers it “impossible to determine them as rising 
or falling”, also citing phonetic reasons.
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vowel rather than the opposite. Most authors agree that most examples in Spanish take 
on this form. However, discussions range from stating a categorical choice for the rising-
like option to allowing free variation between the two choices. The confusion around 
these diphthongs is further underlined by the fact that some authors actually contradict 
themselves, claiming for instance, the availability of both options, only to later list just 
the rising one in their examples of words or in their lists of possible diphthongs.

Some authors simply state that all homogeneous diphthongs are always rising-
like. Navarro Tomás (1957) was the first one to point out the marked preference in 
standard Castilian towards the rising-like form of the diphthong, although allowing in a 
footnote some dialectal variations in Northern Spanish dialects, which at the time may 
have been influenced by language contact. In the same vein, Gili Gaya (1966), Harris 
(1969), Núñez Cedeño and Morales-Front (1999), Gómez Torrego (2002), Iribarren 
(2005), Hualde (2005) and Hualde, Olarrea, Escobar and Travis (2010) also describe 
all homogeneous diphthongs as rising-like without exception or qualification. Some of 
these authors allow the variation between diphthong and hiatus in some of the cases, 
be it lexically determined or decided by the level of formality. The only hard evidence is 
provided by Manrique (1979), whose spectrographic analysis shows that homogeneous 
diphthongs tend to follow the patterns of rising diphthongs, with the second vocoid 
having a longer duration than the first one.

Other authors do not say explicitly that the rising-like diphthong is the only option, 
but the idea emerges from their discussion. Quilis (1988) in principle allows both options, 
but then only lists examples of rising-like diphthongs. Also, neither Cloutier (2007) nor 
Cortez de Andersen (2010) nor Morgan (2010) mention homogeneous diphthongs in 
their discussions, but always list all their examples as rising-like. It is unclear whether 
these are intended omissions, casual oversights or the simple assumption that this option 
is the only one. 

Other authors allow for variation in the use of these diphthongs as rising-like or 
falling-like, tying the alleged variation to different factors. For Bello (1884) and Harris 
(1983), the variation depends on the specific word, although they disagree on which 
words fall into which category: Bello (1884, pp. 78-79) emphasizes the falling-like 
examples, perhaps highlighting their rarity; he finds muy ‘very’ and buitre ‘vulture’ and 
provides some examples of rhymes that show cuida ‘(she) cares’, descuido ‘carelessness’, 
and viuda ‘widow’ clearly behave like falling-like diphthongs. Curiously, for Harris, 
two of these words (cuida and viuda) would be lexically specified as having a rising-like 
diphthong; other words would be lexically determined as having a falling-like diphthong 
(muy, ciudad ‘city’); Azevedo (2009) and Hualde et al. (2010) agree with Bello and 
Harris in listing muy with a falling-like diphthong. Little or no evidence is provided 
for these claims. Hualde et al. (2010, p. 91) argue that emphatic uses of the word muy 
lengthen the [u] rather than the [j] segment, but most of these claims seem to be based 
on authors’ (or their informants’) intuitions without any other empirical support, with 
the exception of Bello’s rhyming examples. The Real Academia Española (1973) also 
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agrees that the rising-like diphthong is the most frequent, but allows some uneducated 
uses of the falling-like version, using etymological criteria to distinguish the diphthongs; 
the nucleus of the syllable corresponds to the vocoid that carried the stress in the original 
word; this may result in falling-like pronunciations such as [uj] in muy from Latin múltu 
or cuita from vulgar Latin cógita, and [iw] in viuda from Latin vídua. A final factor 
included in the RAE discussion is the origin of borrowed words, which also may affect 
the character of the diphthong and result in the falling-like versions.

For other authors, the variation depends on the specific dialect. Navarro Tomás 
(1957), as mentioned above, finds the falling-like version, only for the [uj] diphthong, 
in the Asturian dialect of Spanish; Navarro Tomás does not mention whether this 
could be influence from the Asturian language spoken in the area at the time. Navarro 
Tomás also quotes Bello’s (1884) mention of the same falling-like diphthong in Chile. 
D’Introno, Del Teso and Weston (1995) and Azevedo (2009) seem to follow Navarro 
Tomás in their discussions, not contributing any further evidence or specifics. Regarding 
the falling-like [iw] diphthong, Navarro Tomás (1957, p. 169) describes it as “archaic 
and rare”, citing a couple of examples from medieval and Golden Age verses.

Finally, other authors leave the variation up to the speaker and possibly to a matter 
of registers. Alarcos (1964) mentions the difficulty in finding the difference between 
falling-like and rising-like diphthongs in unstressed syllables (as in ciudad ‘city’, or 
cuidado ‘care’), but admits the alternation when stressed, switching from idiolectal to 
register variation. Quilis & Fernández (1979) also allow idiolectal variation, although 
they list all examples as rising-like. Harris (1983, p. 139) considers the two options 
“freely interchangeable” and similarly Eguren and Fernández Soriano (2006) simply 
allow each vocoid to receive the higher intensity of pronunciation, and do not mention 
any possible factors that may affect this choice.

Quilis (2003) leaves the question totally open, allowing both options in all cases, 
and admitting all kinds of variation: idiolectal, dialectal or determined by formality. 
However, at the same time, all the solutions to the exercises in his book choose the 
rising-like option for these diphthongs. 

As can be seen from the review of the literature, the issue has not been settled. Most 
authors’ claims lack factual evidence or support, and seem based on other authors’ ideas 
or on the authors’ own intuitions.

A few authors mention the use of rhyme, but lack any kind of survey, with the 
exception of Navarro Tomás (1957), who offers a brief set of examples in favor of the 
different options. In what follows, a more rigorous survey of rhymes in Spanish will be 
carried out in order to try to find a quantitative answer to the question: are homogeneous 
diphthongs in Spanish mostly rising-like or do they show variation between rising-like 
and falling-like?
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3. Method of study

The object of study is the cases in which these diphthongs appear in rhyming 
positions, be it in full or vowel rhyme. In a full rhyme, all sounds rhyme, counting from 
the last stressed vowel in the verse (to the end); in vowel rhyme, on the other hand, only 
the vowels participate in the rhyme, beginning again with the last stressed vowel of the 
verse. Given that homogeneous diphthongs are highly unlikely to appear in post-stress 
final syllables, almost all the examples in which these diphthongs appear in rhyming 
areas will serve to discern which of the two vocoids plays a part in the rhyming pattern. 
There will thus be no need to separate the study of the two kinds of rhyme. 

The two diphthongs can appear in different spelling forms. The much less common 
iu diphthong could in principle appear in stress-marked spellings such as íu or iú; 
with a dieresis, as in ïu or iü (often used in poetry to mark a diversion from normal 
pronunciation); and, in very few cases, with an interspersed h: ihu. It must be said that 
in practice not all the options may be available, since some of the spellings may not be 
represented in any actual words in Spanish.2

The more common ui diphthong will appear in the equivalent mirror-image 
spellings, although we also find the spelling uy in the word muy. In addition, Spanish 
orthography makes use of the dieresis after the letter g to distinguish the cases in which 
the u is pronounced (agüita ‘little water’) from those in which the u is not pronounced 
(guisa ‘manner’). As any person versed in Spanish spelling would be able to predict, the 
many instances of the orthographic sequence ui in which the letter u is not pronounced 
(following the aforementioned letter g, or the letter q, as in aquí ‘here’) will be ignored, 
as they are not instances of a diphthong.

In addition to these nuances, the search is further complicated by the issue of 
hiatuses. As mentioned above, in some words, such as the verbs huir ‘to escape’ and 
construir ‘to build’ and their derivatives, the presence of a hiatus in a ui or iu sequence 
will be lexically determined, and often may vary from one speaker to another. In such 
cases, there usually is no explicit marking of the hiatus. Furthermore, in other instances, 
even when the word is normally pronounced with a diphthong, the author may choose 
to break up a diphthong for reasons of meter or rhyme. In these instances, the author 
may use dieresis to signal the break up of a diphthong. Therefore, when studying the 
examples, it will be important to take into account the number of syllables in each verse 
in its metric context, in order to determine whether the author is using a diphthong or 
a hiatus. 

2. One reviewer points out that orthography in old texts may not represent pronunciation accurately. 
Obviously, this is an issue of concern for any study of the sound system using old texts. This is also the reason 
why different alternative spellings have been brought into consideration. The fact that all the examples 
studied here rhyme with words that include other combinations of sounds (not including the diphthongs 
under study) should serve as an additional filter to ascertain the assumed pronunciation.
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Occasionally, some examples had to be eliminated because of the impossibility of 
determining which of the two vocoids are used in the rhyme. Here is an example:

(1)	 De tan superior talento,
	 ¿cómo podrás, sin perjuicio, 
	 hablar en aqueste intento 
	 cuando a ti te falta el juicio 
	 y a él le sobra entendimiento? 
	 ‘Of such superior talent,
	 how could you, without harm,
	 speak in this attempt
	 when you lack the judgment
	 and he has understanding to spare?’
	 (Álvarez Amo, 2014, p. 86)

In example (1) we can see how perjuicio ‘harm’ and juicio ‘judgment’ only rhyme with 
each other and with no other word; therefore, it is impossible to discern whether the 
rhyme is determined by the [u] or the [i] vocoid of the diphthong in question. Examples 
such as (1) (not very common, in any instance) have been ignored in this study. 

I have studied a series of works in verse in Spanish from different ages. The study 
covers four different kinds of works found in searchable formats in different online 
databases: medieval epic poetry (International Online Archive of the Pan-Hispanic Balled), 
Golden Age theatre in verse (Digital Play Texts and Artelope), the complete works of 18th 
century poet Eugenio Gerardo Lobo (Álvarez Amo, 2014) and a compilation of sonnets 
from all the ages (García González, 2007).

I have selected these texts for their availability in a digitized format, which facilitates 
the search for examples. I believe that this is a representative sample for an initial study 
such as this one. On the one hand, it is true that not all eras are represented in the 
sample, but, on the other hand, the production of rhymed texts has decreased over the 
centuries, with the progressive expansion of theatre in prose, and free verse poetry. It is 
therefore natural that a majority of the examples come from the Spanish Golden Age 
(16th and 17th centuries), with their monumental production of rhymed poetry and 
theatre in verse.

Not all the works in each database have been studied here. Where the available 
digitized texts were too numerous, as in the case of Golden Age theatre plays, I have made 
a random but, I believe, representative selection. The method chosen has been to pick 
the first play or set of rhymed works listed under each letter of the alphabet represented 
in the database. The resulting sample includes around 850 romances (popular ballads), 
100 theatre plays, over 18,000 verses of lyrical poetry and over 5,000 sonnets. This 
provides a large enough sample to be a reliable representation of the uses studied here.
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4. Results

The results of the study show two very clear and overwhelming tendencies. First, 
there is a tendency to divide the vowel sequences iu and ui into a hiatus. The number 
and proportion of hiatuses in the data is very large, and in some cases seems to show the 
authors’ lexical choices, varying sometimes from author to author. In other instances, 
authors may choose the hiatus as a poetic license, consciously marking with a dieresis the 
apparent rule violation to help the reader complete the verse with the intended meter. 
Where the author did not explicitly mark the hiatus, it is the meter that allows us to 
hypothesize the presence of a hiatus. An example of this is found in (2).

(2)	 Las mudas soledades,
	 de los pastores nido,
	 imitan en ruido	
	 ‘The silent loneliness,
	 nest for shepherds,
	 imitates the sound’
	 (Artelope: Adonis y Venus, verses 775-777)

In (2), the metric environment requires a seven-syllable verse, which can only be 
achieved if the word ruido ‘noise’ is pronounced with a hiatus, rather than a diphthong.

As a result of these choices, we find almost as many examples of hiatuses as we do of 
diphthongs. For the far less common iu combination, in the sample studied, we found 
15 examples of hiatus and 32 examples of diphthongs. On the other hand, for the much 
more common ui combination, we found 365 diphthongs and 366 hiatuses. For the 
purpose of this study, the hiatuses will be ignored, since they do not shed light on the 
structure of the diphthong.

The second tendency is that, in the cases in which a diphthong is used, the rising-like 
option is the overwhelming choice. The results for the iu diphthong are summarized in 
Table 1.

Table 1: Rhyme data for iu combinations

Rising-like Falling-like Hiatus

Romances 0 1 0

Lope de Vega 2 0 5

Ruiz Alarcón 0 0 0

Calderón de la Barca 8 0 0
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Cervantes Saavedra 0 0 1

Mira Amescua 5 0 1

Tirso de Molina 8 0 1

Other Golden Age comedies 0 0 0

E G Lobo 4 0 2

Sonetos 4 0 5

Total 31 1 15

Percentage among diphthongs 96.875 3.125

In the examples studied for the iu combination, we found 31 examples of rising-like 
diphthongs (96.87%), whereas we only found 1 example of a falling-like diphthong 
(3.12%). The lone dissenting example is shown in (3):

(3)	 Allí hablara Granada, al buen rey le respondía:
	 Casada so, el rey don Juan, casada soy, que no viuda; 
	 el moro que a mí me tiene bien defenderme querría. 
	 ‘Granada spoke there, answered to the good king:  

I am married, king Juan, I am married, not a widow;
	 the moor who owns me would want to defend me.’
	 (International Online Archive of the Pan-Hispanic Balled, Romance 0051:1 

Abenámar, verses 13-15)

As we see in (3), an example of vowel rhyme with an [i] – [a] pattern, the word viuda 
‘widow’ is rhymed with the words respondía ‘answered’ and querría ‘would want’, thus 
picking the first vocoid in the diphthong as the nucleus and the second as the glide, 
resulting in a falling-like option. It may also be pointed out that the lone falling-like case 
is found in a medieval text (epic verse). It may also be considered at this point that the 
percentage of falling-like diphthongs may have been exaggerated by the small sample in 
the study. A larger number of cases may provide different results.

All the other examples of the iu combination follow the rising-like pattern, as we see 
in the examples in (4)-(6).

(4)	 ¡Suerte injusta! ¡Dura estrella!
	 Señora, no tiene duda
	 de que mirándote viuda,
	 tan moza, bizarra y bella,
	 ‘Unjust luck! Tough fortune!
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	 Lady, there is no doubt
	 that finding you a widow,
	 so young, brave and beautiful,’
	 (Digital Play Texts, Calderón de la Barca: La dama
	 duende, verses 401-404)

(5)	 vuelva el siglo de Saturno,
	 pues el gran monarca diurno
	 ‘let Saturn’s century come back
	 since the great king of the day’
	 (Álvarez Amo, 2014, p. 381)

(6)	 Este mal se me va cuando lo sufro.
	 Parece que se asusta con mi triunfo	
	 ‘This illness goes away when I suffer from it.
	 It seems that my triumph frightens it.’
	 (García González, 2007: Autores Letra H, p. 21)

In (4), we see the word viuda ‘widow’ (found above in the lone falling-like example) 
rhyming with duda ‘doubt’ in full rhyme. In (5), again in full rhyme, we see diurno 
‘of the day’ paired with Saturno ‘Saturn’. Finally, in (6), an example of vowel rhyme, 
the word triunfo ‘triumph’ rhymes with sufro ‘(I) suffer’. In all cases, it is clear that it 
is the second vocoid in the diphthong that participates in the rhyme, thus confirming 
the rising-like nature of the diphthong. In these examples, the possibility of a hiatus is 
discarded since only the diphthong will give us the proper meter (8-syllable in (4) and 
(5), and 11-syllable in (6)).

The results for the ui combinations are summarized in Table 2.

Table 2: Rhyme data for ui combinations

Rising-like Falling-like Hiatus

Romances 16 0 24

Lope de Vega 41 0 34

Ruiz Alarcón 24 0 48

Calderón de la Barca 44 0 26

Cervantes Saavedra 14 1 26

Mira Amescua 47 1 46
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Tirso de Molina 17 0 36

Other Golden Age comedies 21 0 28

E G Lobo 26 0 10

Sonetos 113 0 88

Total 363 2 366

Percentage among diphthongs 99.45 0.54

 

The much more common ui combinations show even more overwhelming results: we 
found 363 rising-like diphthongs (99.45%) for only 2 falling-like ones (0.54%). With 
a much more extensive sample of cases, we see the percentage of falling-like diphthongs 
shrinking considerably. The two lone examples of falling-like examples are (8) and (9).

(7)	 Esta noche, y no durmiendo,
	 porque entre el sueño y mis cuitas 
	 nunca el reposo hizo treguas,
	 ni de veras ni de burlas,
	 ‘Last night, and while not sleeping,
	 ‘cause between sleep and my worries,
	 rest never found a break
	 not for real, not in jest,’
	 (Digital Play Texts, Cervantes Saavedra: El laberinto
	 de amor, verses 2325-2328)

(8)	 una ingratitud soberbia,
	 un frenesí y un descuido.
	 No niegues que soy tu esposo, 
	 que yo el derecho renuncio		
	 ‘arrogant in gratitude,
	 frenzy and carelessness.
	 Don’t deny I am your husband,
	 since I renounce my rights.’
	 (Digital Play Texts, Mira de Amescua: El palacio
	 confuso, verses 3045-3048)

Both of these examples are instances of vowel rhyme. In (7), we find the word 
cuitas ‘worries’ rhyming with burlas ‘jest’ in a [u]-[a] pattern. Similarly, in (8) we find 
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descuido ‘carelessness’ rhyming with renuncio ‘(I) renounce’ in a [u]-[o] pattern. It is clear 
therefore that in the two examples it is the first vocoid of the diphthong that acts as the 
syllabic nucleus, thus rendering a falling-like diphthong. There is no possibility of hiatus 
in either case, as only a diphthong will produce the required 8-syllable verse. 

Examples of rising-like diphthongs are a lot more common. We list three here:

(9)	 que si casado no fui
	 con Otavia, culpa tuvo
	 su padre, que airado estuvo
	 sin ofensa contra mí.
	 ‘Since, if I wasn’t married
	 To Otavia, it was because
	 of her father, who was angry
	 at me for no reason.’
	 (Artelope: El valor de las mujeres, verses 2760-2763)

(10)	 Cuando triunfo tan propicio
	 me conduce la ventura,
	 será especie de cordura
	 el saber perder el juicio.
	 Arda, humilde sacrificio,
	 ‘When such opportune success
	 Fortune brings me,
	 It must be a form of sanity
	 to know how to go out of my mind.
	 Let it burn, humble sacrifice,’
	 (Álvarez Amo, 2014, p. 226)

(11)	 Me quedaré sin puerta y sin ventana
	 habitando el silencio y el olvido, 
	 ni habrá luz en mis ojos ni habrá ruido 
	 que turbe mi vivir de porcelana. 
	 ‘I will remain with no door or window,
	 living in silence and oblivion,
	 there’ll be no light in my eyes, nor noise
	 to bother my porcelain life.’
	 (García González, 2007: Autores Letra B, p. 49)

In (9), the word fui ‘I was’ rhymes with the pronoun mí ‘me’ in full rhyme, according 
to the metric context. In (10), we find a three-way full rhyme for juicio ‘judgement, 
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mind’ with propicio ‘opportune’ and sacrificio ‘sacrifice’. Both examples require the 
presence of a diphthong in order to follow the 8-syllable verse pattern. Finally, in (11), 
ruido ‘noise’ rhymes with olvido ‘oblivion’, and again only the diphthong produces 
the required 11-syllable verse. In all three cases, the second vocoid acts as the syllabic 
nucleus, the pattern found in rising-like diphthongs.

It may be worth considering whether the examples with falling-like diphthongs 
follow the etymological pattern proposed by Real Academia Española (1973), where the 
diphthong would respect the original stress pattern of the word in Latin. This seems to 
be the case for the lone word found in an iu falling-like rhyme (viuda), where the vowel 
respects the etymological stress. Nonetheless, we find other examples of the same word 
in a rising-like rhyme (as in (4)), from a different author and timeframe. This may also 
mean that the word may be lexically specified as having one kind or diphthong or the 
other for different speakers.

As for ui diphthongs, the issue is less clear, since not all authors seem to agree on the 
etymology of the words found in falling-like diphthongs in our sample (cuita, descuido; 
see for instance Corominas, 1973). In any case, even if we assume that the falling-like 
diphthong respects the original stress pattern, we find examples of the same words in 
rising-like diphthongs in authors from differing periods, leaving again open the option 
that the type of diphthong used for these words may be lexically specified differently for 
different speakers. A chronological change for these words from falling-like to rising-like 
may not be discarded either, but it would require further study.

5. Conclusion and proposals for further study

The study of the data from a representative sample of verses leaves little doubt as to 
the phonological status of homogeneous diphthongs in Spanish. Most of the reviewed 
literature on the topic proposes that these diphthongs behave like rising diphthongs. The 
data from the rhyming patterns agree with that proposal, showing that Spanish has a 
strong preference to classify homogeneous diphthongs as rising-like. Therefore, we must 
conclude that the preferred order of the vocoids in homogeneous diphthongs in Spanish 
is glide-vowel. The examples where rhyming patters showed the opposite order (vowel-
glide) are almost non-existent. We found little difference between the behavior of the 
two versions of homogeneous diphthongs: both iu and ui showed a strong preference 
for the rising like versions ([ju] and [wi] respectively). We did find that the first version 
(iu) is far less frequent than the second (ui) in our sample, and probably overall, both 
in the number of words that contained them and also in the frequency of those words. 

We also found a strong tendency for these vocoid combinations to be pronounced 
as a hiatus, rather than a diphthong. Our survey found almost as many hiatuses as 
diphthongs in the studied sample.
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Of course, it may be desirable to expand the data in this study to get a greater sample 
of diphthongs. Our sample includes close to four hundred cases of homogeneous 
diphthongs, but as said above, there is a small minority of cases of the diphthong iu. 
It would be a good idea to extend the study to cover more examples of this specific 
diphthong in order to strengthen the conclusions of the study.

Also, given the suggestions in the literature about the idiolectal or dialectal variation 
in the shape of these diphthongs, it would also be interesting to further the study and 
classify the data according to author and geographical origin. However, since we know 
that more formal varieties of language tend to lose or reduce dialectal differences (see, for 
instance, Romaine, 2003), it would be difficult to ascertain exactly the dialect used by 
any author in highly formal language, such as the one used in poetry or theatre in verse. A 
more promising avenue for future research would be to find patterns where certain words 
may be lexically determined as having a specific kind of diphthong for individual authors.

It would also be interesting to study if there have been chronological changes regarding 
the status of homogeneous diphthongs. While it is plausible that there has been a change 
of status over time, the evidence collected in this study does not shed much light on this 
issue. A more detailed study with a better balance of data across the different centuries 
would be necessary to find if there has been a chronological change.

In any case, the data studied in this article support the definite preference in the Spanish 
language for pronouncing homogeneous diphthongs as rising-like diphthongs, at least with 
respect to the rhyming patterns that characterize the literary works analyzed in this study.
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