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I. Introducción 

El aprendizaje de idiomas extranjeros tiene gran relevancia debido a la posibilidad 

de comunicarse a nivel internacional, lo que permite establecer relaciones personales, de 

estudio, comerciales y de investigación en y con otros contextos geográficos y culturales. 

Poder comunicarse e interactuar mediante otras lenguas presenta también beneficios a 

nivel cognitivo, como lo es el freno o el retraso en la aparición del enfermedades cognitivo-

degenerativas como el Alzheimer (UNAM, 2020). En México, la lengua extranjera más 

estudiada es el inglés, pero no la única (British Council, 2015). En segundo lugar, está el 

francés y en años recientes, ocupando el tercer lugar, el idioma alemán. Según el Servicio 

Alemán de Intercambio Académico -DAAD por sus siglas en alemán- (2023) hay 

aproximadamente 185 millones de hablantes de alemán a nivel mundial. De ellos, 

aproximadamente 130 millones son germanoparlantes nativos, y el resto, unos 55 millones 

tienen a la lengua germana como segunda lengua o se encuentran en el proceso de 

aprenderla.  

Los investigadores y académicos en Alemania prefieren comunicarse en alemán, 

además de que la vida cotidiana en dicho país se da en su idioma local. Aprender la lengua 

teutona se vuelve un requisito indispensable para poder convivir en el contexto de un 

programa de estudios o investigación en un país germanoparlante (DAAD, 2023).  

Esta investigación se centró en el proceso de aprendizaje y enseñanza de la lengua 

alemana en México debido a las siguientes razones: el incremento reciente en el número 

de personas que desean aprender alemán en México (DAAD, 2018), la dificultad del idioma 

para los hablantes de habla hispana y mi propia experiencia como docente en esta lengua. 

En el primer apartado planteo el problema de investigación, así como las preguntas 

y objetivos de investigación y clarifico mi posicionamiento con respecto a dicho problema. 

Se muestra la revisión de estudios previos y la justificación de este estudio. En el siguiente 

apartado se contextualiza la lengua alemana como objeto de aprendizaje, y su situación a 

nivel internacional y en México. Se describen también las dos instituciones que fueron 

elegidas para el presente trabajo. En la tercera parte se explicitan las ideas y conceptos 
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clave que enmarcan este escrito, pasando por las definiciones de lengua materna, lengua 

extranjera y segunda, así como una pequeña descripción de las teorías que fundamentan la 

interpretación de resultados.  

El marco metodológico se plasma en el cuarto apartado para seguir con la 

descripción de resultados en la quinta parte y, en el sexto apartado, realizar la discusión de 

los mismos. Finalmente se procede con las conclusiones y recomendaciones que emanan 

del estudio plasmado en este trabajo de investigación.  

1. ¿Qué Ocurre con la Lengua Materna? 

1.1 Trasfondo del Problema 

El uso de la lengua materna (L1)1 en la clase de lenguas extranjeras (incluyendo, en 

específico, el alemán) se ha visto imbuido en una controversia entre dos polos 

diametralmente opuestos (Gabrielatos, 2001). Por una parte, se encuentra la posición que 

sostiene que el uso de la lengua materna es un obstáculo de aprendizaje ya que impide el 

contacto constante con el idioma que se aprende, por lo que debe evitarse su uso con la 

finalidad de exponer a los alumnos al mayor contacto posible con el idioma meta (Lee, 

2018). La otra posición defiende a la L1 en tanto herramienta pedagógica ya que la 

información presente en las interacciones entre alumnos y profesores muchas veces tiene 

un carácter muy abstracto. Su uso no es del todo ausente en entornos estrictos donde se 

busca prohibir el uso de las lenguas primeras del estudiantado Nussbaum (1991), pues el 

mero uso de la lengua meta no es suficiente para lograr una clarificación de conceptos 

gramaticales, pragmáticos y/o culturales. Butzkamm (2007) propone el uso de la L1 como 

un coadyuvante y herramienta pedagógica en la realización de la clase de idiomas 

extranjeros, siempre orientado hacia la producción en idioma extranjero que se aprende.  

Las dos posiciones contrapuestas con respecto al uso de la L1 recibieron influencia 

de los conceptos de adquisición de lenguas y de aprendizaje de lenguas, los cuales fueron 

introducidos por Stephen Krashen en los años setenta. El primero de ellos entiende el 

 
1 Se utilizará la sigla L1 para referirse, en adelante, a la lengua materna. 
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aprendizaje de una lengua extranjera como análogo al proceso por el cual un hablante 

nativo aprendió su lengua primera, esto es, mediante la exposición pura a la lengua que se 

aprende, sin la señalización explícita de reglas gramaticales ni explicaciones sobre el 

funcionamiento del código lingüístico, recurriendo únicamente a la comprensión de 

mensajes comprensibles en lengua extranjera o segunda. Krashen (1981) puntualiza que: 

Los adultos tienen dos maneras distintas e independientes de desarrollar la 

competencia en una segunda lengua. La primera es la adquisición del lenguaje, un 

proceso similar, si no idéntico, a cómo los niños desarrollan la capacidad en su 

primera lengua. La adquisición del lenguaje es un proceso subconsciente; quienes 

adquieren un idioma no suelen ser conscientes de que lo están adquiriendo, sino 

solo de que lo utilizan para comunicarse. 

La segunda forma de desarrollar la competencia en una segunda lengua es 

mediante el aprendizaje de idiomas. (…) En términos no técnicos, aprender es 

"conocer" una lengua, lo que la mayoría de la gente conoce como "gramática" o 

"reglas". (p.10) 

El concepto de aprendizaje no coincide con el de adquisición, pues el primero 

conlleva un esfuerzo consciente, gestionado y dirigido mediante el uso de estrategias 

guiadas y en varios casos, por un método de enseñanza de lenguas en un contexto 

institucionalizado como pueden ser las escuelas de educación primaria y/o secundaria, o 

bien, escuelas de idiomas o cursos universitarios para el aprendizaje de lenguas (Kieu, 2023; 

Ohm, 2015).  

Existen varios enfoques y métodos para la enseñanza de lenguas extranjeras con 

diferentes posturas pedagógicas del aprendizaje de idiomas e implicaciones sobre el uso de 

la L1. Sin embargo, como Kieu (2023) clarifica, en el contexto de enseñanza de lenguas 

extranjeras (incluyendo el alemán), en tiempos recientes, se ha tendido a favorecer la 

noción de adquisición para tratar de configurar los espacios de enseñanza de lenguas como 

contextos que emulan la adquisición natural de idiomas, es decir, como si fueran lenguas 

maternas. Para lograr lo anterior, un paso lógico sería la proscripción del uso de la L1 en el 
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aula de lengua extranjera, pues no hay otras lenguas auxiliares al momento de aprender 

la(s) lengua(s) materna(s). La prohibición de la L1 se concretiza principalmente con la 

aparición del Método Directo. Al respecto, Hernández (2000) ilustra: 

Este método centró su atención en el desarrollo de las cuatro habilidades, 

comenzando por las orales, donde la expresión oral se convierte en la habilidad 

básica. Se ignora la existencia de la L1, asumiendo que el aprendizaje de la L2 y la L1 

constituyen procesos similares, solo que iniciados en edades diferentes. (p. 143) 

El método directo surge, a finales del siglo XIX, como respuesta al Método 

Gramática-Traducción (Hall y Cook, 2012), el cual mediaba el aprendizaje de lenguas a 

través de la traducción (principalmente de textos) y, por tanto, recurría a la L1 de los 

aprendientes. Los propulsores del Método Directo criticaron el uso de la L1 y la 

caracterizaron como un obstáculo para la adquisición de una L22, al denunciar la poca 

efectividad que el Método Gramática-Traducción mostró en cuanto a comunicación oral 

efectiva (Butzkamm, 2019).  

Dos de los métodos y enfoques que permean el proceso actual de enseñanza de 

lenguas son el método comunicativo-accional y el enfoque intercultural para la enseñanza 

de lenguas. Éstos consideran a la lengua como un fenómeno que se entreteje con su 

contexto social y también con su contexto cultural. El primero pone el foco en los actos de 

habla, es decir en las tareas y acciones que se llevan a cabo en una sociedad con una lengua 

específica (Consejo de Europa, 2001). El enfoque intercultural hace énfasis en la 

interrelación esencial entre lengua y cultura. El aprendizaje de una lengua debe estar 

acompañado del aprendizaje de la(s) cultura(s) que se expresan mediante la lengua, para 

comprender a profundidad no solo cómo funciona una lengua estructuralmente, sino cómo 

una lengua es expresión de una cultura, y cómo se actúa al seno de un contexto cultural 

determinado (Paricio, 2004). Se habla entonces de una competencia intercultural, donde 

los aprendientes de una lengua se vuelven también aprendientes de una cultura.   

 
2 Bajo la sigla L2 se denomina a una lengua que se aprende después de la lengua materna.  
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Tanto el método comunicativo-accional como el enfoque intercultural son 

claramente explícitos en su consideración de la pluralidad, la concientización y la 

apreciación de los espacios en que conviven varias culturas y lenguas. El Marco Común 

Europeo de Referencia para las Lenguas3 retoma el método comunicativo-accional y su 

espíritu de respeto a la pluralidad expresado en el concepto de ‘plurilingüismo y 

pluriculturalismo’ (Consejo de Europa, 2001). Por su parte, el enfoque intercultural, aboga 

por el reconocimiento de la validez de otras culturas y lenguas, con cuyo contacto la cultura 

propia se enriquece y expande (Centro Virtual Cervantes, 2025).  

Ni el método comunicativo-accional, ni el enfoque intercultural4 en la enseñanza de 

L2, proscriben explícitamente a la L1 del aula de lenguas. Por el contrario, reconocen el valor 

de la convivencia y el reconocimiento de otras lenguas y culturas. Sin embargo, ni en el 

método comunicativo-accional, ni en el enfoque intercultural en enseñanza de lenguas 

extranjeras se manifiesta de manera explícita sobre el rol de la lengua materna de los 

aprendientes (y profesores) de L2. Se menciona la necesidad de estar en contacto con otras 

lenguas-culturas, apreciarlas y respetarlas como coadyuvante para lograr un mejor nivel de 

manejo de una lengua extranjera y un mejor desenvolvimiento en su cultura, pero no se 

menciona cómo la L1 de los discentes fungiría en este proceso. Se sigue resaltando, en 

general, en la enseñanza de L2, la importancia de la presencia mayoritaria de la L2 y de la 

 
3 El Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas es un documento publicado en 2001 por el Consejo 
de Europa. En él se define una nivelación para reconocer la destreza en lenguas extranjeras, así como 
recomendaciones y enfoques para su enseñanza (Cambridge, 2025). 
4 Dietz, (2017) ilustra las diferentes maneras de entender la interculturalidad. La interculturalidad funcional 

reconoce la diversidad de culturas y lenguajes, así como la necesidad de capacitar a los discentes en ambientes 
educativos que les permitan funcionar en contextos donde conviven varias culturas sin cuestionar las 
relaciones de poder existentes entre la mayorías y minorías en esos contextos. Por otro lado, la 
interculturalidad decolonial y crítica, surgida principalmente en países latinoamericanos, entiende la 
interculturalidad como resistencia, en tanto que cuestiona las relaciones de poder entre los grupos 
dominantes y los marginados y aboga por un reforzamiento de los saberes, culturas y lengua propios.  

Cabría preguntarse qué acepción de interculturalidad permea el enfoque intercultural para el aprendizaje de 
L2 mencionado arriba, ya que no se reconoce explícitamente el valor de la L1 de los aprendientes de L2 en un 
contexto real y concreto de enseñanza de lenguas.  
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cultura de la L2, es decir, el ambiente de aprendizaje de lenguas extranjeras se piensa como 

un ambiente que favorece la adquisición.  

 Para configurar espacios de adquisición de lenguas se requiere de un conjunto de 

recursos que permitan que todas las interacciones entre los aprendientes y el docente de 

idiomas sean mediadas a través del idioma que se aprende. Lograr esto implica la necesidad 

de recursos materiales, espaciales y temporales específicos, en otras palabras, un espacio 

lleno de materiales de aprendizaje que permitan la adquisición de lenguas, así como tiempo 

necesario para que ocurra.  

Con respecto a lo mencionado en el párrafo anterior, cabría preguntarse si todas las 

instituciones de enseñanza de lenguas alrededor del mundo tienen las mismas condiciones. 

El foro correspondiente a la publicación electrónica Teaching English as a Second or Foreign 

Language (2002), ilustra esta situación en voz del profesor Tomasz Pilch, del  

Nauczycielskie Kolegium Jezykowe, en Polonia: 

Creo que la cuestión de usar o no la L1 depende de las circunstancias -si tienes 

mucho tiempo, grupos pequeños, aprendientes con disposición para aprender por 

su cuenta, inquisitivos y, preferentemente, sin exámenes importantes de inglés para 

pasar al final del semestre, entonces puedes elegir el ‘camino difícil’ que Ms Tillyer 

describe. Puedo creer que la habilidad adquirida de esta manera muy 

probablemente será más duradera y será más apropiada por los estudiantes. Sin 

embargo, en mi práctica docente nunca me he encontrado hasta ahora una situación 

ni remotamente similar a la ideal que se menciona arriba. Normalmente tengo una 

o dos clases a la semana (45 min o 1.5 hrs) y un examen al final del año o un First 

Certificate Exam después de cuatro años. Además, los niños no están motivados ya 

que ésta es una lengua extranjera para ellos (soy polaco y enseño en Polonia) y a 

menudo ellos están sobrecargados con otras tareas (de siete a diez diferentes). 

Entonces, en una situación así, me permito recurrir a cualquier ayuda que pueda 

encontrar, y además, he encontrado que cuando tienes conocimiento de la 

gramática tanto de la L1 como de la L2, puedes enseñar la L2 no solamente más 
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rápido, sino, al mismo tiempo, puedes evitar que tus aprendientes cometan errores 

al identificar la naturaleza real del uso de algunas formas gramaticales -

especialmente para que eviten equiparar incorrectamente fenómenos gramáticos 

de la L2 como idénticos en naturaleza a aquellos que tienen en L1. (Entrada 5) 

1.2 La Lengua Materna en mi Proceso de Enseñanza 

En mi experiencia como profesor de lenguas (alemán e inglés) y trabajando con 

enfoques que favorecen prominentemente el uso de la L2 como único medio de interacción 

e instrucción – y por tanto evitan el uso de la L1- en contextos que distan material, espacial 

y tecnológicamente de los ideales, he podido experimentar, tanto por observación propia 

como en conversaciones con aprendientes y colegas,  algunas situaciones problemáticas en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje, que pueden enunciarse como sigue: (1) falta de 

comprensión de conceptos gramaticales por parte de los alumnos; (2) falta de comprensión 

de las instrucciones para realizar actividades en clase; (3) aumento de ansiedad por parte 

de los alumnos cuando no logran comunicar aquello que tienen en mente o aquello que 

escuchan en clase; (4) falta de comprensión cabal de vocabulario; (5) reticencia a la 

participación en momentos de producción oral por miedo a equivocarse; (6) poca eficacia 

por parte de los profesores al momento de corregir e identificar errores de producción y 

comprensión de sus aprendientes y (7) frustración de los docentes cuando sus aprendientes 

no comprenden lo que ocurre en una clase configurada únicamente en lengua meta 

(inglés/alemán). 

Esto me permitió entrever que la prohibición del uso de la L1 se ve enfrentada a 

problemas pedagógicos, de ahí la necesidad de encontrar herramientas que permitan 

enfrentarse y resolver dichos problemas; una de esas herramientas es la L1. Al dejar de lado 

la lengua materna de mis aprendientes (y la mía propia), estaba renunciando a una 

herramienta que me habría permitido la dinamización de la clase y mejorar mi proceso de 

enseñanza de idiomas, así como facilitado la experiencia de aprendizaje de mis 

aprendientes, particularmente en mis clases de idioma alemán. 



11 
 

También pude presenciar actitudes negativas por parte de colegas hablantes nativos 

que se negaban profundamente al uso de la lengua materna de los aprendientes arguyendo 

que no era necesario, pues el contexto y el adecuado uso de la lengua meta (alemán o 

inglés) sería suficiente para que los aprendientes lograran aprenderla. Cabe destacar que la 

mayoría de estos colegas llevaban varios años ya residiendo en México y, si bien 

comprendían el español, no lo hablaban muy bien ni mostraban interés por aprenderlo o 

usarlo activamente. Con respecto a esta situación, Butzkamm (2003) describe con respecto 

a la enseñanza de inglés que:  

Muchos hablantes nativos jóvenes de países anglófonos se han desperdigado por el 

mundo y han hecho del enseñar inglés una ocupación. La mayoría de ellos enseñan 

su propio idioma -al menos al principio- sin ninguna relación con la cultura y el 

lenguaje de sus pupilos. El dominio internacional de los hablantes nativos del inglés, 

quienes encuentran absolución en el dogma del monolingüismo cuando no 

entienden el idioma de sus aprendientes, junto con la producción masiva y barata 

de libros de texto exclusivamente en inglés en el país angloamericano, constituye 

una de las razones de la santificación y la exigencia del monolingüismo en el aula. 

(p. 31) 

La proscripción de la L1 en el aula de L2 oculta una realidad que no es visible en el 

contexto de la enseñanza de lenguas extranjeras: la poca disposición de algunos profesores 

(hablantes nativos de las lenguas que ellos enseñan) a interactuar en la L1 de sus discentes 

en un contexto intercultural, junto con los esfuerzos que de ello se desprenden.  

1.3 Revisión de Literatura 

Para conocer el estado del arte sobre el tema de esta investigación se llevó a cabo 

un análisis sintético de 34 documentos de investigación. Los artículos revisados son 

resultado de estudios aplicados en diversas partes del mundo: Puerto Rico, Turquía, 

Venezuela, Indonesia, China, Pakistán, Irán, Japón, Noruega, Croacia, Colombia, Canadá, 

Noruega y México.  
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Para la obtención de los documentos de investigación, se recurrió a repositorios 

disponibles en el sitio web de la biblioteca Francisco Xavier Clavigero en la Ibero, tales como 

Academic Search Ultimate, APA PsycArticles, ERIC, Web of Science y Scopus. Además, se 

consultó en SciELO, Cambridge University Press, Sage Journals y Research Gate. Se utilizó 

también la herramienta Litmaps para seguir el rastro de citaciones y encontrar documentos 

adicionales.  

Los artículos fueron seleccionados por su cercanía con nuestro tema de 

investigación, su coherencia metodológica, sus planteamientos y su calidad formal.  

Los parámetros lingüísticos para la búsqueda fueron: 

● L1/lengua materna y enseñanza de L2/lengua extranjera 

● L1/lengua materna y aprendizaje de L2/lengua extranjera 

● Opiniones sobre el uso de L1/lengua materna en el aprendizaje de L2/lengua 

extranjera 

● Opiniones sobre el uso de L1/lengua materna en la enseñanza de L2/lengua 

extranjera 

● Opiniones de profesores de L2/lengua extranjera sobre L1/lengua materna 

● Opiniones de aprendientes de L2/lengua extranjera sobre aprendizaje de L1/lengua 

materna. 

● Translanguaging y aprendizaje de L2 

Las investigaciones realizadas se enfocaron, primordialmente, en ambientes de 

enseñanza del inglés como lengua extranjera. También están presentes estudios sobre 

alemán y francés como L2. Los ejes temáticos que se presentan son los siguientes: (1) Uso 

de la L1, (2) Valoración de la L1 y, finalmente, (3) Efectos de la L1. 
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1.3.1. La L1 en Clase de L2 

En esta primera parte se abordaron dos subcategorías temáticas: El uso de la L1 por 

los profesores y los aprendientes. Se identificaron las situaciones y los objetivos con que 

docentes y alumnos de L2 utilizan la L1 en clase.  

1.3.1.1 Empleo de la L1 por Parte de los Profesores 

     En las investigaciones consultadas para este apartado se pudo identificar que el 

uso de la L1 por parte de los profesores responde a necesidades de su práctica docente. Se 

usa la L1 primordialmente como herramienta de clarificación y explicación de: 1) 

vocabulario (Littlewood y Baohua, 2011; Nurul Hadayati, 2012; Nawaz et al., 2023; Macaro 

et al, 2020; Mohebbi y Mohammad Alavi, 2014), dicha clarificación puede ocurrir como una 

traducción directa o una clarificación del significado de la palabra (Adinolfi, y Astruc, 2017; 

Shin, Dixon y Choi, 2020; Almusharraf, 2021; Pavón Vázquez y Ramos Ordóñez, 2019; Ma, 

2019; Algazo, 2023; Tran, 2024), 2) estructuras gramaticales que no serían fácilmente 

comprensibles de hacerse en L2 (Iswati y Octaviani Hadimulyono, 2018; Littlewood y 

Baohua, 2011; Vónic, 2020; Nurul Hadayati, 2012; Nawaz et al., 2023; Mohebbi y 

Mohammad Alavi, 2014; Shin, Dixon y Choi, 2020; Pavón Vázquez y Ramos Ordóñez, 2019; 

Ma, 2019; Algazo, 2023; Damanhouri, 2024; Bolkvadze, 2023; Tran, 2024) y 3) instrucciones 

y resúmenes de contenidos de clase (Iswati y Octaviani Hadimulyono, 2018; Nurul Hadayati, 

2012; Adinolfi y Astruc, 2017; Shin, Dixon y Choi, 2020; Almusharraf, 2021; Ma, 2019; 

Algazo, 2023).  

Una práctica a la que se recurre es la comparación lingüística, en la que se contrastan 

elementos sintácticos, gramáticos o de vocabulario entre la L2 y la L1 para aclarar 

diferencias y/o similitudes entre ambas lenguas y facilitar la comprensión de dichos 

elementos (Damanhouri, 2024; Bolkvadze, 2023). 

Con el objetivo de clarificar la pronunciación, los profesores y profesoras utilizan la 

L1 mediante instrucciones sobre cómo pronunciar en L2 usando lengua materna, haciendo 

comparaciones entre los sistemas fonéticos de la L1 y la L2 o una combinación de ambas 

estrategias (Ma, 2019; Algazo, 2023; Tran, 2024). 
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Para realizar correcciones en el uso de un ítem de vocabulario, gramática, fonética, 

pragmática (uso cultural del modo en que usan palabras y registros de formalidad en una 

lengua-cultura específica) en lengua extranjera, los docentes recurren a la lengua materna 

de manera directa o después de llevar a cabo una corrección en L2 (Bolkvadze, 2023).  

Con relación a los contenidos culturales asociados a la L2, se usa la L1 para hacer 

comprensibles particularidades culturales respecto al uso de la L2 que pudieran diferir de 

su uso en la L1 de los aprendientes (Ma, 2019; Algazo, 2023; Damanhouri, 2024; Tran, 2024). 

Por otro lado, para asegurarse de que los aprendientes han comprendido las 

clarificaciones dadas en clase, los profesores y profesoras recurren a la L1 a manera de 

pregunta o petición de una acción a los aprendientes, los cuales pueden responder con el 

equivalente en L1 sobre el elemento que se preguntó en primer lugar (Paker y Karaagaç, 

2015; Vónic, 2020; Nurul Hadayati, 2012; Macaro et al., 2020; Adinolfi y Astruc, 2017; Ma, 

2019; Algazo, 2023; Damanhouri, 2024; Tran, 2024). 

Para la explicación a los discentes de información administrativa, los profesores 

recurrieron a la L1 (Paker y Karaagaç, 2015). 

Otro de los usos de L1 al que los docentes recurren es la gestión de grupo. 

Específicamente, se recurre a la lengua materna con la finalidad de ahorrar tiempo en clase 

y evitar perderlo en explicaciones realizadas en L2 que los aprendientes no entenderían 

debido a su nivel de lengua (Ma, 2019; Algazo, 2023; Damanhouri, 2024; Littlewood y 

Baohua, 2011; Paker y Karaagaç, 2015). Para mantener la concentración de los aprendientes 

en clase, las y los profesores utilizan la lengua materna (Shin, Dixon y Choi, 2020; Ma, 2019; 

Algazo, 2023; Tran, 2024; Almusharraf, 2021). La L1 también es un recurso para lidiar con el 

manejo de mala conducta de los aprendientes (Shin, Dixon y Choi, 2020; Ma, 2019; Algazo, 

M., 2023; Tran, 2024). 

Mantener una atmósfera en la que los aprendientes se sientan relajados y se evite 

la ansiedad es importante. Uno de los recursos para ello es la lengua materna, la cual ayuda 

a reducir el estrés que los discentes experimentan al intentar usar la L2 (Shin, Dixon y Choi, 

2020; Almusharraf, 2021; Ma, 2019; Tran, 2024; Iswati y Octaviani Hadimulyono, 2018). Por 
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otro lado, los y las profesoras acortan la distancia/formalidad que el uso exclusivo de la L2 

pudiera establecer en el trato con los aprendientes (Shin, Dixon y Choi, 2020; Almusharraf, 

2021; Ma, 2019; Tran, 2024; Nawaz et al., 2023; Littlewood y Baohua, 2011; Paker y 

Karaagaç, 2015; Brevik y Rindal, 2020; Mohebbi y Mohammad Alavi, 2014; Mora Pablo et 

al., 2011). 

En tanto que herramienta de comunicación con las y los estudiantes, los docentes 

usan la L1 para pedir la participación de sus estudiantes. Esta participación por parte de los 

aprendientes se da en L2 (Adinolfi y Astruc, 2017; Ma, 2019). En el momento en que los 

aprendientes usan la L2 y, por falta de dominio en ella, interrumpen su comunicación con 

los y las docentes, éstos hacen uso de la L1 para continuar con la comunicación con los 

aprendientes (Nawaz et al., 2023; Damanhouri, 2024). 

1.3.1.2. La L1 y los Estudiantes 

Uno de los principales usos de la lengua materna por parte de los y las estudiantes 

es como medio de comprensión. En este sentido, los aprendientes recurren a un contraste 

lingüístico de fenómenos gramáticos, de vocabulario y/o fonéticos entre su L1 y la L2 para 

reconocer similitudes y diferencias entre dichas lenguas. Esto les permite comprender 

mejor los fenómenos mencionados (Almusharraf, 2021; Bao y Du, 2015; Galali y Cinkara, 

2017; Kocaman y Aslan, 2018; Mora Pablo et al., 2011; Cuartas Álvarez, 2014).  

Los estudiantes también recurren a materiales en L1 o bien piden explicaciones en 

su lengua materna para entender diferencias culturales entre su lengua-cultura y la L2 que 

aprenden (Shin, Dixon y Choi, 2020; Tran, 2024). Ésta es una estrategia a la que los discentes 

también acuden cuando quieren comprender fenómenos de gramática en L2 (Shin, Dixon y 

Choi, 2020; Almusharraf, 2021; Bao y Du, 2015; Damanhouri, 2024; Tran, 2024). 

La traducción a su L1 es un recurso del que los aprendientes echan mano cuando 

requieren comprender vocabulario (Shin, Dixon y Choi, 2020; Almusharraf, 2021; 

Damanhouri, 2024; Pavón Vázquez y Ramos Ordóñez, 2019; Bao y Du, 2015; Damanhouri, 

2024; Tran, 2024). 
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Los y las aprendientes recurren a la L1 para hacer comprensibles las instrucciones 

del docente durante actividades. Esto puede darse a manera de traducción directa de las 

instrucciones completas o traducción de elementos de vocabulario presentes en las 

instrucciones (Almusharraf, 2021; Pavón Vázquez y Ramos Ordóñez, 2019; Bao y Du, 2015; 

Damanhouri, 2024). 

Al recurrir a materiales en L1, o al uso de su L1 durante actividades, los aprendientes 

aligeran cognitivamente su comprensión ya que no deben primeramente descifrar el imput 

lingüístico en L2 (Almusharraf, 2021; Bao y Du, 2015; Damanhouri, 2024). La lengua materna 

también es una herramienta usada por las y los estudiantes con el fin de confirmar su propia 

comprensión al repetir en L1 un ítem de vocabulario, gramática o sintaxis de L2 para 

asegurarse que comprenden su significado (Pavón Vázquez y Ramos Ordóñez, 2019; Ma, 

2019).  

En tanto recurso de comunicación, los aprendientes usan su L1 cuando desean 

expresar una idea, duda o emoción y no poseen el dominio suficiente de L2 para ello 

(Adinolfi y Astruc, 2017; Pavón Vázquez y Ramos Ordóñez, 2019; Ma, 2019; Damanhouri, 

2024; Tran, 2024). La comunicación puede dirigirse hacia los y las docentes, en cuyo caso 

los aprendientes se sienten más seguros comunicándose con ellos en L1 (Adinolfi y Astruc, 

2017; Pavón Vázquez y Ramos Ordóñez, 2019; Ma, 2019; Tran, 2024).  

Tratándose de interacciones con sus pares, los aprendientes recurren a la L1 para 

comunicarse con sus compañeros cuando su dominio de L2 no se los permite (Algazo, 2023; 

Damanhouri, 2024; Tran, 2024; Moore, 2013; Galali y Cinkara, 2017). El papel de la L1 como 

puente para salvar lagunas de comprensión en interacciones entre estudiantes tiene una 

naturaleza diferente en Sánchez y colaboradores (2012), pues en dicho caso, se usa la L1 sin 

intentar usar previamente la L2 como medio de interacción y debido a que los aprendientes 

no se sienten motivados a emplear la L2 como medio de comunicación debido al método 

utilizado por su profesora, el cual no promueve, desde un principio el uso comunicativo de 

la L2.  
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Específicamente, en el proceso de organización y planeación de actividades de 

producción oral/escrita o recepción auditiva/lectora, cuando su nivel de L2 representa un 

obstáculo de comunicación, los discentes utilizan su lengua materna (Adinolfi y Astruc, 

2017; Pavón Vázquez y Ramos Ordóñez, 2019; Bao y Du, 2015). 

En sus interacciones con el docente o con sus pares, los aprendientes recurren a su 

L1 cuando la comunicación se interrumpe por su nivel de dominio de L2. La L1 les permite 

continuar con las interacciones y mantener la comunicación (Almusharraf, 2021; Pavón 

Vázquez y Ramos Ordóñez, 2019; Bao y Du, 2015; Damanhouri, 2024; Moore, 2013; Galali 

y Cinkara, 2017). 

En general, los estudios mencionados hasta ahora en esta sección denotan que los 

aprendientes de L2 recurren a la utilización de la L1 de forma puntual y específica para 

resolver dificultades de aprendizaje y/o de comunicación con sus pares y profesores. Este 

no es siempre el caso, como lo demuestran Sánchez y colaboradores (2012) en cuyo estudio, 

los discentes de lengua inglesa preferían recurrir a la L2 (inglés) para interactuar con su 

profesora, y esperaban que la profesora se comunicara en inglés con ellos la mayor parte 

del tiempo, a pesar de que la L1 estuviese presente en clase.  

La L1 es utilizada en el trabajo conjunto para la resolución de actividades en parejas. 

Los discentes también utilizaron la L1 constantemente para comunicarse entre sí en clase 

fuera del contexto de la resolución de actividades.  Los aprendientes se sirvieron de la L1 

motivados por su actitud negativa hacia la L2, las pocas oportunidades para poner en 

práctica la L2 debido al método utilizado por la profesora que intervino en el estudio y la 

poca motivación de los propios estudiantes. El empleo de lengua materna por parte de los 

aprendientes en Sánchez y compañeros (2012) no ocurrió posteriormente a intentos 

previos de comunicación en L2, sino que las oportunidades de usar esta última como 

primera herramienta de comunicación nunca estuvieron ahí en primer lugar.  
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1.3.2. Percepción sobre la L1 

En esta sección se presentan los estudios relacionados a las percepciones y 

valoraciones de la L1 por parte de aprendientes y enseñantes de L2. Este apartado se divide 

también en dos secciones, correspondientes a los dos grupos (docentes/discentes) que 

formarán parte de esta investigación. 

1.3.2.1. Percepción de la L1 por Parte de los Profesores 

     En los documentos analizados en esta sección puede percibirse que los docentes 

tuvieron una opinión positiva de la L1 en clase debido a su eficacia como herramienta 

pedagógica y de comunicación con los discentes (Mohebbi y Mohammad Alavi, 2014; Erk, 

2017; Vonić, 2020; Iswati y Octaviani Hadimulyono, 2018).  

Las y los profesores de idiomas valoran positivamente el uso de la L1 por diversas 

razones. Una de ellas es la consideración de que la L1 es una herramienta útil siempre y 

cuando ésta no se utilice en clase todo el tiempo, sino únicamente de manera particular 

para resolver problemas de clarificación, comprensión o gestión de grupo (Algazo, 2023; 

Damanhouri, 2024; Hatam, Sa’ y Qadermazi, 2015). La L1 es una herramienta útil cuando 

los aprendientes se encuentran en niveles básicos de dominio de L2 (Hatam, Sa’ y 

Qadermazi, 2015), y resulta valiosa una vez se hayan agotado otros recursos de clarificación 

y comunicación en L2. El uso de L1 es por tanto puntual y en casos específicos y no debe 

usarse todo el tiempo (Almusharraf, 2021; Hatam, Sa’ y Qadermazi, 2015).  

La L1 es conocimiento lingüístico valioso ya establecido, del cual puede partirse para 

iniciar la adquisición de L2 (Almusharraf, 2021; Bolkvadze, 2023) y tiene la virtud de ser un 

recurso que abona al aprendizaje de L2 debido a que permite explicar conceptos difíciles, 

que no serían enteramente comprensibles si se explicaran únicamente en L2, 

especialmente para aprendientes en niveles bajos de dominio de L2 (Shin, Dixon y Choi, 

2020; Almusharraf, 2021; Algazo, 2023; Bolkvadze, 2023; Hatam, Sa’ y Qadermazi, 2015). 
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En la revisión de estudios también se hallaron valoraciones negativas de los 

profesores y profesoras respecto al uso de la L1. Una de ellas se dirige al hecho de que su 

presencia implica no exponer a los aprendientes a la L2, lo cual impide o retrasa su 

adquisición natural (Mora Pablo et al., 2011; Shin, Dixon y Choi, 2020; Almusharraf, 2021; 

Bolkvadze, 2023). Lo anterior también deriva en el hecho de no enfrentarse al esfuerzo 

cognitivo de intentar comprender y/o producir en lengua extranjera (Almusharraf, 2021; 

Bolkvadze, 2023). 

Es importante señalar que hay profesoras/es de L2 que valorizan la L1 como un 

obstáculo de aprendizaje como resultado de una opinión heredada que se ha fundado en 

estudios empíricos (Erk, 2017; Shin, Dixon y Choi, 2020; Almusharraf, 2021; Bolkvadze, 

2023). 

1.3.2.2. Percepción De La L1 Por Parte De Los Estudiantes 

Los aprendientes consideran que el uso de su L1 facilita comprender muestras de L2 

tales como explicaciones, instrucciones o temas de gramática, vocabulario, fonética y/o 

cultura (Galali y Cinkara, 2017; Kocaman y Aslan, 2018; Debreli y Oyman, 2016; Shin, Dixon 

y Choi, 2020; Hatam, Sa’ y Qadermazi, 2015). La presencia de similitudes gramaticales, de 

vocabulario y/o fonológicas entre la L1 y la L2 permite aprender más facilmente una L2 

(Bolkvadze, 2023). Otros aprendientes valorizan favorablemente a la lengua materna 

debido a la reducción de estrés y ansiedad que posibilita (Debreli y Oyman, 2016; Gündüz y 

Kılıçkaya, 2021).  

Los aprendientes consideran que la L1 es útil siempre y cuando ésta no se utilice 

todo el tiempo en clase, tanto por parte de los aprendientes como de los docentes (Macaro 

et al., 2020; Nurul Hidayati, 2012; Shin, Dixon y Choi, 2020; Almusharraf, 2021; Hatam, Sa’ 

y Qadermazi, 2015) y se utilice preferentemente en niveles iniciales de dominio de L2 (Shin, 

Dixon y Choi, 2020; Nickkhah et al., 2020). 

La pereza es una característica negativa que los aprendientes asocian al uso de la L1, 

ya que implica no querer esforzarse cognitivamente para producir o entender en L2 (Hatam, 

Sa’ y Qadermazi, 2015; Almusharraf, 2021).  
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La L1 puede representar un obstáculo en el aprendizaje de L2 (Shin, Dixon y Choi, 

2020; Almusharraf, 2021; Hatam, Sa’ y Qadermazi, 2015) ya que su uso implica que los 

aprendientes no estén expuestos a la L2 el tiempo necesario para su dominio (Shin, Dixon y 

Choi, 2020; Almusharraf, 2021; Hatam, Sa’ y Qadermazi, 2015). 

1.3.3. Efectos de La L1 en el Aprendizaje de L2 

Los estudios presentes en esta tercera sección sugieren el hecho de tener dominio 

en una primera lengua significa que los aprendientes de una lengua extranjera pueden 

transferir sus hábitos de construcción de frases y conocimiento gramatical a la adquisición 

de una nueva lengua si ésta es similar a su L1 (Díaz-Sánchez y Álvarez-Pérez, 2013). Muchas 

veces, este conocimiento gramatical pudiera no ser suficiente para comprender ítems de 

vocabulario complejo, por lo que la L1 se vuelve un instrumento que mejora el aprendizaje 

de léxico concreto y abstracto (Zhao y Macaro, 2014). 

Otro efecto de la L1 es la relajación; la ausencia de ansiedad que la L1 permite en los 

discentes tiene un impacto significativo en los resultados en exámenes a final de curso 

(Işigüzel, 2012) y representa un aumento en los aciertos en pruebas de comprensión oral 

debido a la clarificación de instrucciones en L1 (Gündüz y Kılıçkaya, 2021). Aunado a lo 

anterior, la atmósfera de la clase se torna amigable cuando los profesores recurren a la L1 

(Cuartas Álvarez, 2014), lo cual permite potenciar el aprendizaje debido a que las barreras 

sicológicas de los discentes disminuyeron (Mora Pablo et al., 2011). 

Gracias a la L1, los discentes pueden seguir el hilo de lo que ocurre en el aula (Shin, 

Dixon y Choi, 2020), y les da confianza para participar en clase y atreverse a hacerlo en L2 

(Iswati y Octaviani Hadimulyono, 2018; Mora Pablo et al., 2011; Shin, Dixon y Choi, 2020; 

Ma, 2019; Algazo, 2023; Bolkvadze, 2023). 

Otro efecto que se observó fue que el aprendizaje se ve favorecido gracias a las 

conexiones que se realizan entre la L1 y la L2. Al liberarse del esfuerzo de descifrar 

explicaciones y/o aclaraciones en L2, los aprendientes pueden centrarse en comprender 

mensajes, explicaciones y aclaraciones. Esta comprensión permitirá después aplicar lo 

aprendido en momentos de producción y/o recepción de mensajes en L2 (Shin, Dixon y 
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Choi, 2020), Almusharraf, 2021; Bolkvadze, 2023). La reducción de la ansiedad en los 

aprendientes parece facilitar la comprensión de muestras de L2 (Damanhouri, 2024; Tran, 

2024). 

Por el contrario, el uso excesivo de L1 no permite que los aprendientes desarrollen 

las capacidades necesarias para comprender o producir en L2 en un tiempo menor que si 

solo estuvieran expuestos y/o intentaran producir en L2. El exceso de traducción directa de 

vocabulario, oraciones y/o instrucciones obstaculiza el desarrollo de L2 en los aprendientes 

(Shin, Dixon y Choi, 2020). 

1.3.4. Conclusiones de la Revisión de Literatura 

En esta revisión de estudios puede notarse que tanto docentes como estudiantes 

recurren a la L1 con fines diferentes, incluyendo clarificación, comprensión, explicación, 

gestión del grupo y manejo de la ansiedad. Si bien recurrir a la L1 facilita la comprensión y 

reduce el estrés, su uso excesivo puede obstaculizar la adquisición de L2, por lo que se 

sugiere un uso puntual y moderado de la L1, empleándola como herramienta 

complementaria, principalmente en niveles iniciales del aprendizaje. La inclusión 

equilibrada de la L1, cuidadosamente integrada en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 

puede favorecer el aprendizaje de L2, siempre y cuando se implemente controladamente 

para maximizar los beneficios y minimizar los posibles inconvenientes. 

La gran mayoría de las investigaciones son de carácter cualitativo, enfocándose, la 

mayoría de ellas, en la enseñanza del inglés como lengua extranjera, teniendo diferentes 

idiomas maternos como punto de partida. Puede notarse que ninguna de las 

investigaciones revisadas se situó en algún contexto mexicano o latinoamericano teniendo 

a la lengua alemana como lengua meta, pudiendo esto indicar una veta de investigación en 

nuestro país. Tampoco hubo estudios que observaran el uso de la L1 respecto al avance en 

la competencia de L2 por parte de los y las aprendientes. 
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1.4 ¿Qué Ocurre con la L1 en la Enseñanza de Alemán? 

Los contextos específicos de enseñanza de lenguas en México, (incluyendo el idioma 

alemán) son heterogéneos y, si bien requieren del uso de todo tipo de herramientas, 

espacios e insumos que aseguren la eficacia de las prácticas de enseñanza y aprendizaje, no 

todos tienen acceso a ellos.  Una de las herramientas a las que se recurre para adaptarse a 

esta diversidad de contextos, así como para enfrentar los problemas pedagógicos en la 

enseñanza de L2, es el uso de la lengua materna de los aprendientes 

Las filosofías sobre la lengua primera y la cultura propia presentes en las 

metodologías y enfoques recientes para la enseñanza de L2, abogan por la convivencia, el 

respeto y la apreciación de la lenguas-culturas que son diferentes a las propias; sin embargo, 

en el acontecer diario del aula de L2, no se explicita la función ni al valor de la L1 de los 

discentes, por lo que se sigue sin cuestionar si la lengua materna es una obstáculo o una 

herramienta para el aprendizaje de una lengua-cultura extranjera (en este caso, el alemán).  

La necesidad de comprender mejor el uso del español (L1) en los contextos de 

enseñanza aprendizaje del alemán en México se deriva de la conjunción de tres cuestiones: 

(1) la demanda creciente del aprendizaje (y por tanto de la enseñanza) del alemán como 

lengua extranjera en México; (2) la controversia en torno al uso del español como 

herramienta pedagógica para la enseñanza del alemán, y (3) el bajo nivel de dominio del 

idioma alemán en México (DAAD, 2018). 

Mi experiencia como docente de lenguas y las conversaciones que he tenido con 

colegas y aprendientes, así como las lecturas que he realizado, me conducen a pensar que 

los métodos y enfoques que buscan la enseñanza de una lengua extranjera tratando de 

emular la adquisición de una L1 y que proscriben el uso de la lengua materna de los 

aprendientes presentan algunos problemas pedagógicos. La lengua materna (en este caso 

el español) podría fungir como una herramienta para subsanar esos problemas. De ahí mi 

interés en la investigación de este tema. 
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El problema de esta investigación se centra en el proceso de enseñanza-aprendizaje 

del alemán como L2 y cómo se usa la lengua materna en ambientes de aprendizaje de 

idiomas que buscan emular el proceso de adquisición natural de lenguas. 

1.5 Preguntas de Investigación 

1.5.1 Pregunta General 

¿Cuál es el papel del español L1 como herramienta pedagógica por parte de los 

docentes y discentes de una Facultad de Estudios Superiores (FESX) de la Universidad 

Nacional Autónoma de México (UNAM) y de una Institución Privada (IP) de educación 

superior en la Ciudad de México en el proceso de enseñanza-aprendizaje de alemán como 

lengua extranjera? 

1.5.2 Preguntas Particulares 

¿Cuál es el papel del español L1 como herramienta pedagógica por parte de los 

docentes de la FESX y la IP en su proceso de enseñanza de alemán como L2? 

¿Cuál es el papel del español L1 como herramienta pedagógica por parte de los 

aprendientes de la FESX y la IP en su proceso de aprendizaje de alemán como L2? 

¿Cómo perciben los profesores de la FESX y la IP el uso del español L1 en su práctica 

docente como enseñantes de alemán L2 en nivel básico (A1)? 

¿Cómo perciben los aprendientes de la FESX y la IP el uso del español L1 en su 

proceso de aprendizaje de alemán L2 en el nivel básico (A1)? 

¿Cuál es la percepción sobre la eficacia de la L1 en la comprensión de la lengua y la 

cultura alemana en niveles iniciales y/o básicos de dominio de L2? 
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1.6 Objetivos de Investigación 

1.6.1 Objetivo General 

Comprender el papel de la L1 en tanto que herramienta pedagógica mediante la 

descripción de las características de uso en la clase de alemán como lengua extranjera en la 

FESX y la UP en el proceso de enseñanza y aprendizaje de alemán como lengua extranjera. 

1.6.2 Objetivos Específicos 

(1) Identificar las características del uso de la L1 en el salón de L2 por parte de 

alumnos y profesores. 

(2) Describir el propósito del uso de la L1 por parte de los alumnos y profesores en 

el salón de L2. 

(3) Identificar la razón del uso de la L1 por parte de los alumnos y profesores en el 

salón de L2. 

(4) Describir la relación entre el uso de la L1 y la ejecución de actividades de 

producción y comprensión de L2.  

(5) Describir el uso de la L1 en la fase de corrección de la clase de L2. 

(6) Identificar las ventajas y desventajas del uso de la L1 en la clase de L2. 

1.7 Supuestos de Investigación 

1. El uso de la L1 por parte de los profesores permitiría la comprensión más sencilla 

por parte de los aprendientes de explicaciones, correcciones, usos gramaticales 

y culturales de la L2. 

2. Las barreras afectivas y psicológicas que se producen al no comprender lo que 

ocurre en clase se verían reducidas cuando el docente utiliza la L1 de los 
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aprendientes y los aprendientes pueden usar su L1 para comunicarse cuando no 

puedan lograrlo en L2. 

3. La L1 sería una herramienta que le permitiría a los discentes organizar sus 

pensamientos e interacciones antes de un momento de producción hablada y/o 

escrita en L2. 

4. La valoración de la L1 de los aprendientes fungiría como un puente de 

aprendizaje y apreciación de la lengua-cultura alemana en un nivel de dominio 

básico de L2. 

1.8 Justificación 

La necesidad de estudiar alemán como lengua extranjera en nuestro país se ha 

incrementado en años recientes debido al aumento de la cooperación académica y de 

investigación entre Alemania y México. Las universidades y centros de investigación 

alemanes requieren de un nivel de dominio de la lengua alemana, el cual no está siendo 

alcanzado por los aprendientes mexicanos, quienes, en general, terminan sus estudios de 

lengua germana con nivel básico y que precisan de un buen conocimiento del idioma, no 

solo para investigar y estudiar en los países del espacio germanoparlante, sino también para 

desenvolverse en la convivencia diaria en ellos. 

Uno de los principales obstáculos en el proceso de aprendizaje del alemán es su 

dificultad gramatical; como el mismo DAAD (2023) lo reconoce, no es un idioma fácil de 

aprender debido a sus características lingüísticas, lejanas de las del español y el inglés. Una 

de las principales diferencias, la cual representa una gran dificultad para aprendientes 

hispanohablantes, es el fenómeno lingüístico de la declinación.  En el idioma alemán algunas 

de las relaciones entre los elementos de la oración se determinan mediante modificaciones 

morfológicas en los determinantes (artículos, adjetivos y terminaciones en los sustantivos). 

Estos cambios morfológicos son conocidos como declinaciones, las cuales corresponden a 

diferentes funciones que los sustantivos, artículos y adjetivos pueden tomar mostrando su 

relación con los demás elementos de la oración. A continuación, y con motivos de 
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ejemplificación se muestra la declinación de acusativo en su función de objeto directo del 

verbo.  

Mediante la declinación de acusativo pueden expresarse los objetos que son 

afectados directamente por verbos transitivos (transitividad: objeto directo), dirección y 

desplazamiento con verbos que denotan movimiento, y régimen preposicional. Este punto 

gramatical es abordado, en su función de objeto directo, usualmente en los niveles básicos 

de la mayoría de los cursos de alemán como lengua extranjera (A1/A2), ya que mediante 

esta función pueden utilizarse verbos transitivos básicos para expresar ideas elementales 

correspondientes a la descripción física, la rutina y la información general, gustos y 

preferencias. El verbo transitivo más importante que se aborda en los niveles básicos es el 

verbo haben (tener), el cual, por su naturaleza, requiere el uso del acusativo. 

En la Tabla 1 se ejemplifica el verbo haben y la declinación de acusativo los cuales se 

aprenden en las primeras lecciones del nivel A1 con oraciones elementales y los artículos 

determinado e indeterminado. Podemos notar que el artículo masculino der (el) 

perteneciente a Hund (perro) cambia debido a que en alemán se necesita modificar la forma 

del artículo determinado para indicar que el objeto, en este caso perro, es el objeto de la 

acción haben (tener). 

Tabla 1 

Modificación del artículo determinado en acusativo 

 Español Equivalente en alemán 

Nominativo (Sujeto) El perro es negro Der Hund ist schwarz 

Acusativo (Objeto directo) Yo tengo el perro Ich habe den Hund 

 

Elaboración propia 
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Otro caso de uso de declinaciones se presenta cuando se habla de posición y 

movimiento. En español se utilizan las preposiciones en y a para mencionar la posición de 

un objeto y su dirección en movimiento respectivamente. En alemán, existen preposiciones 

equivalentes que, sin embargo, requieren la modificación de los artículos y los adjetivos, lo 

cual refleja que los sustantivos de los cuales se habla se encuentran fijos en una posición 

estática o bien en movimiento con una dirección definida. 

El sustantivo la mesa, el cual es femenino en español, no sufre ningún cambio 

cuando se utiliza como complemento de lugar (estático o de dirección) veamos: 

El vaso está en (sobre) la mesa. La mosca vuela a (hacia) la mesa. 

Sin embargo, en alemán, es necesario cambiar el artículo der (la) correspondiente al 

sustantivo Tisch (mesa) según éste designe una locación fija o sea el destino de un 

movimiento o dirección (Tabla 2): 

Tabla 2 

Modificación de artículos en dativo y acusativo para locación fija y movimiento-

dirección 

 Alemán Equivalente en español 

Locación fija 

(Dativo) 

Das Glas ist auf dem Tisch 

 

El vaso está en la mesa 

Movimiento-dirección 

(Acusativo) 

Die Fliege fliegt auf den Tisch La mosca vuela a la mesa 

 

Elaboración propia 

 

Estos cambios de morfología no existen en el idioma español y tienen un carácter un 

tanto abstracto el cual debe explicarse en la clase de alemán. Si bien tal explicación puede 

intentarse con muestras de lengua alemana sin recurrir a la L1, el concepto de declinación 
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es uno que lleva tiempo de comprensión. La declinación es fundamental, pues se requiere 

desde niveles básicos para poder decir cosas tan sencillas como yo tengo (un objeto) o bien 

me encuentro en tal lugar o voy a tal lugar.  

Los casos de declinación son una parte intrínseca de la construcción de oraciones 

por lo que es necesario llevar a cabo una explicación metalingüística acerca del 

funcionamiento de su sistema. Es irreal esperar que se lleve a cabo una clarificación de tal 

naturaleza en lengua meta cuando los alumnos se encuentran en niveles básicos de dominio 

de la lengua alemana. De ahí la necesidad de investigar el uso de la L1 como herramienta 

pedagógica, específicamente para la clarificación de fenómenos gramaticales.  

Para lograr el aprendizaje sólido de la lengua que permita a estudiantes e 

investigadores mexicanos llevar a cabo su labor en las naciones germanohablantes, es 

imperativo recurrir a todas las herramientas y recursos pedagógicos disponibles, entre ellos 

nuestra lengua materna, el español.  

Por lo anteriormente expuesto, se vuelve necesario conocer la función de la L1 en el 

aprendizaje y la enseñanza del alemán como L2 para dimensionar su utilidad como 

herramienta pedagógica y, en dado caso, integrar de manera más consciente y precisa su 

uso a las prácticas de la pedagogía de las lenguas.  

Por otra parte, la revisión del estado del arte permite vislumbrar que las 

investigaciones sobre el uso del español para el aprendizaje y la enseñanza del alemán son 

escasas en comparación con aquellas que tienen como foco el aprendizaje del inglés. 

Tampoco se han dado investigaciones sobre el aprendizaje del alemán específicamente en 

el contexto mexicano, por lo que esta investigación también se propone abonar al campo 

del estado el conocimiento sobre la enseñanza y aprendizaje de la lengua germana en 

México, así como contribuir a la discusión referente a la polémica sobre el empleo y la 

proscripción de la L1 en el contexto de la pedagogía de L2. 
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2. La Lengua Alemana en Contexto 

2.1 La Lengua Alemana en el Mundo y en México 

Como se mencionó en la introducción de este documento, a nivel mundial se 

contabilizan alrededor de 185 millones de germanoparlantes. De esos millones de 

aprendientes de la lengua teutona, alrededor de 75,156 se encontraban en México en 2015 

según el DAAD (2018), lo que representaba un aumento del 20 por ciento con respecto a 

un estudio anterior realizado en 2010. La tendencia creciente del aprendizaje de alemán en 

nuestro país se mantiene hoy día motivada por la cooperación en el área académica y de 

investigación: de sólo 730 alumnos estudiando e investigando en Alemania en 2004, hubo 

un incremento a 3,784 en 470 programas académicos y de investigación conjunta entre 

universidades alemanas y mexicanas en el año 2020 (DAAD México, 2023).   

De acuerdo con el DAAD (2018), la mayoría de los aprendientes de alemán son 

universitarios o estudiantes a nivel medio superior quienes, en general, terminan con un 

nivel de dominio de A2 (nivel inicial). Sin embargo, para realizar estancias académicas y de 

investigación, y como requisito burocrático, es necesario contar con un nivel intermedio de 

dominio (B2) en la escala del Marco Europeo de Referencia para la Lenguas (Consejo de 

Europa, 2001). 

En la Tabla 3 se enlistan algunas de las instituciones que ofrecen enseñanza de 

alemán como lengua extranjera en México: 

Tabla 3 

Algunas instituciones de enseñanza de alemán en México 

Institución Estado 

Centro Cultural Alemán  Nuevo León 

Sucursal Centro Cultural Alemán del Valle  Ciudad de México 

Centro Cultural Alemán  San Luis Potosí 

Centro Cultural Alemán - Sucursal Lomas  San Luis Potosí 
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Bezirk IDEAL  Jalisco 

Heidelberg-Institut  Querétaro 

Goethe-Institut Mexiko  Ciudad de México 

Goethe-Institut Mexiko  Guadalajara 

Planteles externos del colegio alemán Alexander von Humboldt  Ciudad de México, 
Estado de México 

Programa Sociedad de Exalumnos de la Facultad de Ingeniería 
(SEFI)/Escuela Nacional de Lenguas, Lingüística y Traducción 
(ENALLT) Real Seminario de Minería  

Ciudad de México 

Programa Asociación de Exalumnos de la Facultad de Economía 
(AEFE)/ENALLT Antigua Escuela de Economía  

Ciudad de México 

Programa Fundación UNAM (FUNAM) /ENALLT Coapa  Ciudad de México 

Programa FUNAM/ENALLT Santa Fe  Ciudad de México 

Programa FUNAM/ENALLT Milán  Ciudad de México 

Programa FUNAM/ENALLT Palacio de la Autonomía  Ciudad de México 

Programa FUNAM/ENALLT Tlalnepantla  Ciudad de México 

Programa FUNAM/ENALLT Tlalpan  Ciudad de México 

Programa FUNAM/ENALLT Teopanzolco  Morelos 

Centro de Enseñanza de Idiomas (CEI), Facultad de Estudios 
Superiores (FES) Acatlán, UNAM 

Estado de México 

Centro de Enseñanza de Idiomas (CEI), Facultad de Estudios 
Superiores (FES) Cuautitlán, UNAM 

Estado de México 

Centro de Enseñanza de Idiomas (CEI) Multidisciplinario Izcalli Estado de México 

Centro de Enseñanza de Idiomas (CEI) Eje Central Ciudad de México 

Instituto para Formación y Desarrollo Volkswagen, S.C.  Puebla 

Universidad Autónoma de Chiapas, Tuxtla Gutiérrez Chiapas 

Departamento de Idiomas de la Universidad Michoacana de San 
Nicolás de Hidalgo  

Michoacán 

Universidad Veracruzana  Veracruz 

Colegio Suizo de México  Ciudad de México, 
Morelos 
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Escuela Nacional de Lenguas, Lingüística y Traducción  Ciudad de México 

Departamento de Idiomas de la Universidad Iberoamericana Ciudad de México 

Fuente:  DAAD (2023) 

 

Además de la ENALLT y los CEI de varias facultades, la UNAM ofrece cursos de 

alemán en otras de sus planteles y escuelas. Por razones de espacio no se mencionan todas 

ellas. Existen también muchas escuelas de idiomas en línea que ofrecen, en su oferta 

académica de idiomas, alemán. El DAAD (2018) también menciona que, debido a la 

creciente demanda de este idioma, hay una falta de docentes bien preparados para su 

impartición. 

2.2 Política de Enseñanza de Idiomas en México 

La enseñanza de idiomas extranjeros es tomada en cuenta en el diseño curricular en 

el Sistema Educativo Nacional (SEN) cuatro años después de la creación de la SEP. La materia 

Lengua Extranjera formaría parte del plan curricular de secundaria y se enfocaría en la 

enseñanza de inglés y francés, dando mayor énfasis a la enseñanza de la lengua anglosajona 

(Martínez, 2011). La enseñanza de lenguas extranjeras en el SEN, hasta el momento, se ha 

centrado casi exclusivamente en la enseñanza del inglés. En los últimos sexenios ha habido 

varios planes y estrategias que han intentado consolidar su aprendizaje, tales como el 

Programa Nacional de Inglés (PRONI) y el Plan Nacional de Inglés en Educación Básica 

(PNIEB). En el presente gobierno, la enseñanza del inglés se rige por el PRONI, el cual se 

piloteó en el sexenio de Felipe Calderón Hinojosa (Diario Oficial de la Federación, 2022) y 

que se le ha dado continuidad en el marco de la Nueva Escuela Mexicana.  

Si bien uno de los objetivos de la NEM es “(1) Garantizar el derecho de la población 

en México a una educación equitativa, inclusiva, intercultural e integral, que tenga como 

eje principal el interés superior de las niñas, niños, adolescentes y jóvenes” (Secretaría de 

Gobernación, 2020 pp. 201-202) en el cual se menciona el carácter intercultural  e integral 

de la educación, del cual pudiera suponerse que estaría incluida la enseñanza de idiomas 
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extranjeros, no se hace mención de ello explícitamente. Otros idiomas, como el alemán, por 

ejemplo, no han sido tomados en cuenta como parte de los planes de estudio oficiales del 

SEN y su enseñanza ha quedado en manos de las instituciones (públicas y privadas) ya 

mencionadas en el apartado anterior. 

2.3 Las Instituciones 

Como se indicó previamente, se eligieron dos instituciones de enseñanza de alemán 

como lengua extranjera debido a sus diferencias de filosofía de enseñanza y su valoración 

de la lengua materna de los aprendientes.  

2.3.1 FESX y su Centro de Enseñanza de Idiomas 

Las FES surgen en la década de los setenta del siglo XX, bajo el nombre de Escuelas 

Nacionales de Estudios Profesionales como respuesta a la creciente demanda de acceso a 

la educación superior fuera de la Ciudad de México. Se encuentran situadas en el Estado de 

México y su oferta educativa se centra en diferentes áreas del conocimiento (Romero, L., 

2021; FESC Acatlán, 2025; FESC Aragón, 2025; FES Cuautitlán, 2023).   

El Centro de Enseñanza de Idiomas (CEI) de la FESX se abre pocos años después de 

su fundación. Las labores del CEI se centraron, en aquel momento, en la enseñanza del 

inglés como lengua extranjera. Posteriormente, dentro del departamento de lenguas 

germánicas, se inician cursos de alemán como lengua extranjera. Hasta la fecha, el 

departamento de alemán del CEI en la FESX ofrece cursos semanales en modalidades 

presencial, híbrida y a distancia. También se ofrecen cursos sabatinos en modalidades 

presencial y a distancia.  

La oferta de alemán del CEI se dirige principalmente a los estudiantes de las 

diferentes carreras que se ofrecen en la FESX y a población externa que desea estudiar el 

idioma. Según la coordinación del departamento, el 90 por ciento de los aprendientes 

inscritos en los cursos de alemán son alumnos de pregrado y posgrado de la facultad. A 

partir de la pandemia, alumnos externos fuera de la zona metropolitana de la Ciudad de 

México pueden también enrolarse en los cursos de alemán y de otros idiomas en la 
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modalidad a distancia. Los discentes de la FESX inscritos en cursos de idiomas en el CEI no 

pagan cuotas por concepto de colegiatura, al contrario de los aprendientes externos que 

deben pagar una cuota semestral.  

Los niveles de dominio de idioma alemán, ofertados en el CEI van desde el nivel 

principiante (A1) hasta el nivel intermedio-avanzado (B2) en la escala del Marco Europeo 

de Referencia para las Lenguas. Se ofrece a los discentes un diploma expedido por la 

facultad al finalizar los ocho niveles ofrecidos por el CEI.  

El CEI de la FESX no tiene una filosofía ni metodologías explícitas de pedagogía de 

lenguas que los docentes tengan que observar y seguir durante su quehacer en el aula. No 

obstante, el departamento de alemán recomienda la disminución del uso de la L1 a razón 

del aumento del dominio de lengua, tomando como punto de partida el nivel A2 

(principiante avanzado), sin embargo, la libertad de cátedra impera sobre la conformación 

de la clase de enseñanza de alemán, por lo que los profesores son libres de configurar su 

aula a su propia consideración, utilizando la L1 y permitiendo el uso de la L1 de sus 

aprendientes según lo consideren conveniente.  

2.3.2 Centro de Idiomas de la Institución Privada 

La IP que participó en este estudio cuenta con un área de idiomas en donde se 

imparte inglés, francés, italiano, español para extranjeros y alemán, los cuales son 

impartidos por otras instituciones académicas con las cuales tiene convenios. Sin embargo, 

en el caso del idioma alemán, esta universidad se encarga directamente del diseño e 

impartición de sus cursos, cuya carga lectiva es de seis horas semanales y se cubre un nivel 

(dentro del Marco de Referencia Europeo para las Lenguas) en un semestre.  

Los aprendientes de alemán en la IP son principalmente estudiantes internos de pre- 

y posgrado. Pueden aprender el idioma también trabajadores de la universidad, familiares 

de trabajadores y personas externas. Los aprendientes de alemán en la IP son estudiantes 

de medio tiempo y tiempo completo. Todos tienen la mayoría de edad. 
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El objetivo expreso del departamento de alemán de esta IP es motivar a los 

aprendientes de este idioma a visitar algún país de habla germana en el marco de un 

intercambio académico, estancia de investigación o trabajo. La filosofía de enseñanza del 

departamento se centra en el desarrollo de las habilidades comunicativas en lengua 

alemana, así como en la enseñanza multicultural. Si bien la lengua materna de los 

aprendientes no es excluida, se prefiere que los docentes utilicen el alemán tanto como sea 

posible desde niveles iniciales, así como que los aprendientes estén expuestos a esta lengua 

tanto tiempo como sea posible, para maximizar el tiempo de contacto con la lengua y 

cultura germanas y lograr así su internalización. Sin embargo, se considera que el uso de la 

L1 es necesario, en niveles iniciales, para salvar puentes de comunicación cuando hay 

explicaciones de gramática, vocabulario o diferencias culturales. Se considera en la IP que 

el uso puntual de la L1 en niveles iniciales ayuda a reducir la tensión en el aula por parte de 

los aprendientes.  

Si bien se reconoce el carácter de herramienta útil de la L1 en el departamento de 

idiomas de la IP, también se explicita que el uso excesivo de L1 en clase podría ser perjudicial 

ya que lo que se alienta el uso de la lengua alemana en clase por parte de los alumnos 

debido a su falta de exposición al idioma. Debido a lo anterior, en el centro de idiomas de 

esta institución se recomienda el uso mínimo necesario del español en clase de alemán 

como lengua extranjera. 

En la Tabla 4 se visualiza de forma esquemática la información expuesta 

anteriormente: 
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Tabla 4  

Algunas características de los centros de idiomas de la FESX y la IP 

 FESX CEI Idiomas-IP 

Financiamiento Público Privado 

Estudiantado -Internos (pertenecientes a 

programas de la FESX, 

administrativos y profesores) 

-Externos (enrolados sólo en 

cursos de idiomas) 

-Estudiantes de medio tiempo y 

tiempo completo 

-Internos (pertenecientes a 

programas de la IP, administrativos y 

profesores) 

-Externos (enrolados sólo en cursos 

de idiomas) 

-Estudiantes de medio tiempo y 

tiempo completo 

Preceptos de 

enseñanza de 

lenguas 

-Libre cátedra. 

-La L1 puede usarse a 

consideración del profesorado 

-Preponderancia de alemán como 

lengua de instrucción y aprendizaje. 

-Uso mínimo de L1 en niveles 

iniciales. 

Propósito No expresado Preparar al estudiantado para 

realizar estancias en el extranjero 

Secuenciación 

de cursos 

(Niveles) 

Marco de Referencia Europeo: 

-A1, A2, B1, B2, C1, C2 

-1 semestre = 1 nivel 

Marco de Referencia Europeo: 

-A1, A2, B1, B2, C1, C2 

-1 semestre = 1 nivel 

Horas por 

semana 

6 horas 6 horas 

Manual de 

curso 

Netzwerk Neu Themen 

 

Elaboración propia a partir de conversaciones con los coordinadores académicos de ambos centros 
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3. Enseñanza y Aprendizaje de Otras Lenguas: Ideas Clave. 

La controversia por el uso de la lengua materna en el aula de L2 (incluyendo el 

alemán) es resultado de un proceso histórico y teórico que inicia con los cuestionamientos 

a las formas tradicionales de aprender y enseñar lenguas en Europa desde el Renacimiento 

y hasta la mitad del siglo XIX. En este apartado se describen, de manera breve, algunas 

nociones básicas para contextualizar teórica e históricamente dicha controversia. En el 

primer apartado se introducen algunos conceptos que permean los procesos de enseñanza 

y aprendizaje de lenguas. En la segunda parte, se hace una revisión de los métodos más 

conocidos para la enseñanza de lenguas, con el fin de contextualizar, en un tercer apartado 

las valorizaciones de las que la L1 ha sido objeto. En el apartado cuatro se introducen las 

propuestas teóricas (encontradas) de Krashen y Butzkamm con el fin de visibilizar los 

fundamentos teóricos de la proscripción de la L1, por un lado, y las críticas a dicha 

proscripción por otro lado. Finalmente, en el quinto apartado se discuten los conceptos de 

interculturalidad y translingüismo para establecer una base para la posibilidad de la 

inclusión de la L1 en los procesos de enseñanza- aprendizaje de L2.  

3.1. Lengua Materna y Otras Lenguas 

Para comprender los conceptos que constituyen el campo de acción e investigación 

de la enseñanza-aprendizaje de lenguas es necesario entender, primeramente, a qué se le 

llama lengua extranjera o segunda lengua y, también, qué puede entenderse por el 

concepto de lengua materna o lengua primera. 

La lengua materna, también llamada primera lengua o lengua nativa, es aquella 

lengua que una persona adquiere después del nacimiento y en los primeros años vida 

(Mehlhorn, 2021). Es la lengua que se vuelve el instrumento natural de comunicación y 

expresión de una persona (CVC, 2025). Esta lengua es por lo general la lengua de los padres 

y de la comunidad más directa de los infantes que la adquieren, aunque no necesariamente 

sea la lengua nacional u oficial (Barriga, 2025). Es decir, una persona puede adquirir su 

primera lengua, a decir, el español, por ser la lengua de sus padres, y vivir en un contexto 

donde se habla otra lengua de manera oficial, por ejemplo, en Alemania.  
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Para fines de este texto, se entenderá como lengua materna, la lengua primera que 

un niño adquiere en el seno de su familia y comunidad, y que puede o no coincidir con la 

lengua nacional de su contexto.  

Una lengua extranjera o segunda lengua es todo aquel idioma que se adquiere de 

manera posterior a la lengua primera. Esta otra lengua puede aprenderse en un contexto 

educativo formal o fuera de un contexto institucional-educativo. A diferencia de la lengua 

materna o primera, una lengua extranjera o segunda puede pertenecer a un contexto, 

comunidad o nación diferente a aquella donde un hablante adquirió su lengua materna. Si 

bien existen comunidades y espacios donde se comparten lenguas diferentes que pueden 

ser adquiridas como lenguas maternas al mismo tiempo (por ejemplo una persona que 

crece en una familia donde uno de los padres habla español y el otro habla francés), una 

característica que diferencia a una L1 de una L2 sería la temporalidad, es decir, la(s) L1(s) 

es/son la(s) primer(as) lengua(s) que se adquiere(n), y una L2 sería un idioma que se 

adquiere después de la L1, una vez que la(s) L1(s) ya han sido establecidas como el principal 

medio de comunicación y expresión de un individuo (Elsner, 2021).  

3.2 Enseñanza y Aprendizaje de Lenguas Segundas y Extranjeras 

La enseñanza y el aprendizaje de lenguas (segundas o extranjeras) se refiere, en el 

caso del aprendizaje, a los procesos conscientes e inconscientes que se llevan a cabo para 

lograr cierto nivel de competencia en el uso de una lengua diferente a la propia (CVC, 2025). 

Con respecto a la enseñanza, se refiere al conjunto de actividades didácticas que tienen por 

objetivo la internalización de una L2. Se incluyen en estas actividades el currículum, los 

materiales, la planeación de clases, las actividades en el aula, así como los métodos y 

enfoques de enseñanza de idiomas (CVC, 2025).  

En este contexto es preciso conocer la diferencia entre los conceptos de lengua 

extranjera y segunda lengua. Una lengua segunda (Zweitsprache, second language) es 

aquella que se enseña-aprende con el fin de volverse el medio de comunicación al seno de 

una comunidad donde dicha lengua es el medio de interacción, en pocas palabras, es la 

lengua que permitirá la integración de una persona a la comunidad donde dicha lengua se 
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habla de forma nativa. Elsner (2021) puntualiza que es la lengua (diferente a la L1) que 

permite el desarrollo del día a día. Espacial y geográficamente, se aprende una segunda 

lengua en el lugar donde esa lengua se habla. Así, por ejemplo, se aprendería inglés como 

segunda lengua, en algún país en donde dicho idioma es el medio nativo y/o mayoritario de 

comunicación (Inglaterra, Canadá, Irlanda, etc.) 

A diferencia de una lengua segunda, una lengua extranjera se enseña-aprende en un 

contexto donde esa lengua no es necesaria para la integración o la convivencia diaria pues 

no es la lengua en que esa comunidad se comunica. Por lo general, un idioma extranjero se 

aprende en lugares donde dicho idioma no es el lenguaje oficial, nacional o culturalmente 

predominante. A saber, se puede aprender alemán como lengua extranjera en México, 

donde no es necesario hablar alemán para vivir.  

En lo subsecuente se seguirán utilizando las siglas L2 para referirse a la lengua 

extranjera o la lengua segunda, ya que, sin importar la motivación de aprendizaje 

(integración en una nueva cultura o mera adquisición en un contexto donde esa lengua no 

es el principal medio de comunicación), tanto una lengua segunda como una extranjera son 

idiomas que se adquieren de forma posterior a la(s) lengua(s) materna(s).  

3.3 ¿Cómo se Aprende una Lengua? 

Por otro lado, el aprendizaje de una L2 ha sido objeto de estudio desde varias 

perspectivas teóricas. En necesario hacer una diferenciación con respecto a dos conceptos 

importantes que rigen la práctica y el estudio de los procesos de internalización de una L2. 

Estos dos conceptos son los de adquisición y aprendizaje. 

El concepto de adquisición de lenguas fue propuesto por Krashen y Terrell (1983) 

para explicar el proceso exitoso de aprendizaje de una lengua (extranjera o segunda) con 

fines de comunicación. Los autores afirman que una lengua se internaliza de manera 

efectiva únicamente mediante la exposición a mensajes comprensibles en la lengua que 

busca aprenderse. La comprensión sobre el funcionamiento de la estructura de la lengua 

meta surge como resultado de la comprensión de las ideas que se transmiten mediante los 

mensajes que logran ser comprendidos por los aprendientes. Este es un proceso que es 
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análogo a cómo se adquiere una lengua materna y se da de manera inconsciente, sin hacer 

referencia a aprendizaje de vocabulario y/o gramática. Se busca emular la manera natural 

en que un infante se hace de su lengua materna teniendo en mente una lengua diferente a 

la propia.  

El aprendizaje de lenguas, a diferencia de la adquisición, es un proceso consciente, 

donde se generan conocimientos acerca de la lengua, como proceso de preparación para 

usarla después. Es un proceso deductivo, en el que se internalizan las reglas de 

funcionamiento de la lengua de manera explícita y mediante estrategias de aprendizaje 

diversas (Krashen y Terrell, 1983).  

Estos dos conceptos se dirigen a responder la pregunta sobre la naturaleza del 

aprendizaje de lenguas con fines de optimización. ¿Se aprende una lengua de la misma 

manera en que se aprende la lengua materna? ¿Se debe emular el proceso por el que los 

infantes transitan al adquirir su L1? ¿Basta con emular la adquisición de L1 para aprender 

una L2 o se requieren de estrategias diferentes? ¿Pueden convivir adquisición y 

aprendizaje? Y, sobre todo, ¿cuál es el rol de la L1 en estos procesos? 

Para responder a estas preguntas, y desde finales del siglo XIX, se han creado 

diversos métodos para la enseñanza de lenguas, los cuales operan desde diferentes 

enfoques y proponen diferentes prácticas en el aula de idiomas, incluyendo el uso de la L1. 

En el siguiente apartado se presenta un breve recorrido de las consideraciones del uso de 

la L1 a través de la historia de la enseñanza de las lenguas.  

3.4 La Presencia de la L1 en la Enseñanza de Lenguas Extranjeras: una 

Controversia que Perdura 

Para poder comprender el origen del cuestionamiento sobre el uso de la L1 en la 

enseñanza de L2 es necesario hacer una breve revisión del papel de la L1 en tres de los 

principales métodos de enseñanza de lenguas. Como Larsen-Freeman (2000) menciona, a 

lo largo del siglo XX surgieron toda una serie de métodos para el aprendizaje y enseñanza 

de idiomas extranjeros que basándose en desarrollos teóricos y el conocimiento empírico 
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de su propia praxis buscaban formas cada vez más efectivas para facilitar el aprendizaje de 

idiomas.  

En general, teniendo en cuenta las fluctuantes consideraciones sobre el papel de la 

lengua materna, puede hablarse de tres momentos: antes del movimiento de reforma para 

la enseñanza de las lenguas, después del movimiento de reforma para la enseñanza de 

lenguas en el siglo XIX, y la actualidad. Los tres métodos que pueden servirnos como punto 

de referencia para las valoraciones sobre el uso de la L1 en los momentos ya mencionados 

son: El Método Gramática-Traducción, el Método Directo y el Método Comunicativo-

Accional.  

3.4.1 Antes de la Reforma Para la Enseñanza de las Lenguas 

El Método Gramática-Traducción, también conocido como el Método Prusiano o 

Método Ciceroneano, se originó en Europa central y se trata más bien de un conjunto de 

técnicas y prácticas que se centraban en la compresión de textos, principalmente clásicos 

en latín, griego y hebreo, así como de lenguas europeas modernas. Martín Sánchez (2009) 

especifica que, durante el Renacimiento (y gracias a él en épocas posteriores) surge la 

necesidad de comprender el conocimiento antiguo, es decir, el conocimiento romano y 

griego, situación que, a su vez, requiere de comprender los textos clásicos en sus respectivas 

lenguas. Dado que el objetivo sobre el cual se fundamentaba la enseñanza y aprendizaje de 

lenguas era la lectura (y comprensión) de los textos clásicos, la enseñanza de lenguas daba 

un gran peso (si no es que todo) a la capacidad de leer y traducir textos.  

Para poder traducir un texto y comprenderlo era necesario entonces conocer la 

estructura gramatical de la lengua en la que tal texto estaba expresado. Se sostenía en aquel 

entonces que una lengua era un conjunto de reglas que debían ser estudiadas y 

comprendidas con el fin de traducir el texto. Las prácticas y procedimientos en el Método 

Gramática-Traducción giraban en torno al estudio explícito y a priori de la gramática, 

sintaxis y morfología (Martín Sánchez, 2009), lo cual permitiría el desciframiento de los 

textos clásicos. Larsen-Freeman (2000) indica que una clase típica del método referido en 

este párrafo se caracteriza por la recurrencia y uso de la L1 de los aprendientes. Se introduce 
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el significado de nuevo vocabulario mediante la traducción y se explican los fenómenos 

gramaticales mediante el uso de la L1. Se pide también a los discentes que lean pasajes de 

un texto y lo traduzcan a su lengua materna, lo cual, junto con algunas preguntas de 

comprensión, es usado como técnica docente para asegurar la comprensión del contenido 

por parte de los alumnos.    

El conjunto de prácticas del Método Gramática Traducción existía ya desde el siglo 

XVI y permanecería hasta el siglo XIX, permeando en ese siglo a la enseñanza de lenguas 

modernas las cuales formarían parte, por primera vez, del currículum en las universidades, 

dando continuidad al enfoque centrado en la traducción de textos que ya estaba presente 

desde el Renacimiento, pero ahora aplicado a la enseñanza de lenguas europeas modernas 

(inglés, alemán, francés, etc.).  

Esta forma de enseñar lenguas modernas, centrándose en textos literarios y en la 

capacidad de traducir a la lengua materna de los aprendientes y viceversa, tuvo como 

consecuencia que los discentes de idiomas fueran capaces de entender textos en la lengua 

que aprendían, pero no fueran capaces de comunicarse de forma oral.  

3.4.2 Críticas al Método Gramática-Traducción y el Movimiento de Reforma: la 

Prohibición de la L1. 

Debido a los pobres resultados que la Gramática-Traducción mostraba para 

capacitar a los discentes de lenguas en comunicación oral, algunos fonólogos y lingüistas 

europeos comienzan, a mediados del siglo XIX, a poner en duda este método y proponen 

algunos postulados teóricos sobre el aprendizaje de lenguas para cambiar el quehacer de la 

pedagogía de idiomas de la época. Entre ellos se encontraban C. Marcel, T. Prendergast y F. 

Gouin. En general, sus planteamientos teóricos se resumen en: (1) partir del aprendizaje 

natural de primeras lenguas por parte de los infantes, (2) observar cómo los niños, de 

manera natural, utilizan estrategias de interpretación del contexto y la situación para 

decodificar el significado de enunciados y (3) organizar la enseñanza en secuencias 

temáticas que permitieran presentar y ordenar la lengua oral (CVC, 2025). 
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Los lingüistas H. Sweet, W. Viëtor y P. Passy, a finales del siglo XIX, retoman las ideas 

de los autores mencionados en el párrafo anterior e inician el Movimiento de Reforma para 

la enseñanza de la Lenguas. Las principales críticas que se hacen a la manera anterior de 

enseñar idiomas son: (1) Es virtualmente imposible traducir todos los elementos de una 

lengua a otra (traducción palabra por palabra), (2) los patrones o ejemplos de la lengua al 

momento de hablar son los elementos fundamentales de un idioma (no el lenguaje literario 

plasmado en textos) y (3) se debe poner atención a la formación de los profesores para 

enseñar pronunciación, en otras palabras, fonética (CVC, 2025).  

Es en este punto donde surge el Método Directo, el cual pone en el centro de la 

enseñanza al lenguaje oral, es decir, se busca que los aprendientes puedan comunicarse de 

manera hablada usando una L2, por lo que la comunicación hablada debía prevalecer sobre 

la escrita. La gramática queda relegada a un segundo plano y se enseña de manera 

inductiva, es decir sin explicaciones y únicamente presentando varios ejemplos de 

enunciados para que los aprendientes pudieran identificar los patrones de construcción de 

oraciones por sí mismos (Martín Sánchez, 2009). Por supuesto, el concepto de traducción 

(y la lengua materna) quedan fuera de este método debido a que se parte de la base que el 

aprendizaje de una L2 debe emular al aprendizaje natural de cualquier L1 por parte de los 

niños en donde no hay lenguas auxiliares que apoyen la adquisición de la L2.  

Maximilian von Berlitz, cuyas escuelas de idiomas son bastante famosas hoy día, 

utiliza el Método Directo y lo aplica en sus escuelas en Estados Unidos rebautizándolo como 

Método Berlitz. Hall y Cook, (2012) exponen cómo una situación de confusión contribuyó a 

la idea de que la L1 no era necesaria para la enseñanza de L2. Berlitz contrató, para los 

cursos de francés de una de sus escuelas, al profesor Nicholas Joly, quien no utilizaba en 

absoluto el inglés (L1 de los aprendientes) durante sus clases. No recurría a la lengua inglesa 

debido a que no podía hablar ni una palabra en ella (situación de la que Berlitz no se percató 

en un principio), por lo que dicho profesor tuvo que darse a entender mediante mímica, 

gestos faciales e imágenes. Aparentemente, los estudiantes mostraron un buen 

recibimiento de estas clases y parecían haber progresado en su dominio del idioma francés.  



43 
 

Cabe mencionar en este espacio, de manera breve, al Método Audiolingual, el cual, 

bajo influencia del conductismo de Skinner, considera que el aprendizaje de una L2 es 

resultado de la adquisición de nuevos hábitos lingüísticos. Por lo que el uso de la L1 es 

considerado como un hábito que debe evitarse pues interfiere los nuevos hábitos a 

obtenerse (la L2).  

La asociación que se lleva a cabo entre L1 y la traducción, el supuesto de que la 

presencia de la L1 no es necesaria para la clase de L2 (e incluso su ausencia la hace más 

efectiva), así como considerar a la L1 como una serie de hábitos que obstaculizan la 

obtención de hábitos lingüísticos nuevos, son premisas que se añaden a la base teórica 

naturalista de emular el aprendizaje de una L2 como si fuera una L1, dando como resultado 

la proscripción de la L1 en el aula de aprendizaje de L2. Esta postura, sin embargo, no estaría 

presente en todos los métodos de enseñanza que se desarrollaron a lo largo del siglo XX, 

algunos de ellos aceptaban el uso de la L1 como último recurso de comunicación, lo cual 

indica que hay algunas situaciones donde la L1 es necesaria y cuestiona la proscripción de 

la lengua materna. Este cuestionamiento sigue en la actualidad.  

3.4.3 La Actualidad: Controversia sobre el Uso de la L1. 

En la actualidad se utilizan diferentes metodologías para la enseñanza de L2, 

incluyendo las mencionadas anteriormente y otras. En general se pueden utilizar los 

recursos que de ellas sean más convenientes para el aula específica de lenguas en la que se 

trabaje. La consideración sobre el uso de la L1 en tanto que obstáculo sigue estando 

presente como resultado de las propuestas teóricas del Movimiento de Reforma para la 

Enseñanza de Lenguas y se vio reforzada por la hipótesis para la adquisición de lenguas 

propuestas por Krashen y Terrell (1983), en su trabajo El Enfoque Natural. Principalmente, 

el concepto de adquisición, en consonancia con los postulados teóricos de Método Directo, 

aboga por la creación de un espacio pedagógico para las lenguas que permita la 

internalización natural de una L2, al emular tanto como sea posible el proceso de 

adquisición de la L1 que ocurre con los infantes. Se cree que la mejor estrategia es imitar a 

la naturaleza, y en esa imitación, la L1 de los aprendientes queda hecha a un lado.  
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Como se expuso en el planteamiento del problema correspondiente a este 

documento, los testimonios de docentes de lengua inglesa como L2, que intentaron la 

enseñanza monolingüe siguiendo los preceptos del Método Directo y de Krashen, se 

encontraron con dificultades que surgían de las características contextuales de sus 

aprendientes: (1) número de alumnos por grupo, (2) tiempo limitado de enseñanza, (3) falta 

de desarrollo de capacidades de inducción/deducción, (4) falta de tiempo para el estudio 

por parte de los aprendientes, (5) ansiedad en los aprendientes (6) la presencia de un código 

lingüístico ya establecido en los aprendientes (su L1).  

Un ejemplo de cómo los profesores hacen uso de la L1 (propia y/o de los discentes) 

lo muestran McMillan y Turnbull (2009) quienes observaron a dos profesores de francés 

como lengua extranjera para estudiantes angloparlantes. Cada uno de los profesores tenía 

un enfoque diametralmente opuesto con respecto al uso de la L1. El profesor que utilizaba 

la L1 al seno de su clase reconocía ciertas situaciones en las cuales hacía uso del código 

lingüístico de sus alumnos, a saber: 

Quiero evitar la frustración de los estudiantes. No puedo comenzar yak, yak, yak en 

francés inmediatamente – los chicos entrarían en pánico. Sería demasiado 

frustrante. Así que encontré un método que funciona para mí y veo que los 

estudiantes se sienten mucho menos frustrados. Y el cambio de inglés a francés es 

muy, muy gradual. Entonces actúo de la misma manera en que yo querría aprender 

francés si fuera estudiante. Si fuera estudiante, ¿cómo me gustaría aprender? Con 

el menor estrés posible…. (McMillan y Turnbull, 2009, p.29) 

En este ejemplo, el profesor busca la reducción del estrés presente en sus 

estudiantes. Tal estrés puede surgir cuando los estudiantes no logran comunicar sus ideas 

de forma oral y son conscientes de ello. De la misma manera, en el mismo estudio se 

menciona: 

En las clases que observamos, todo el uso de la L1 de Pierre (el profesor mencionado 

arriba) tuvo lugar cuando palabras o conceptos difíciles aparecían durante las 

discusiones en clase. Pierre explícita e intencionalmente utilizar una cantidad 
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limitada de lengua primera para asegurar la comprensión de los estudiantes y 

continuar con las actividades. (McMillan y Turnbull, 2009, p. 26) 

El caso del profesor Pierre permite ver que la L1 puede ser usada como un apoyo 

para llevar a cabo la clase de manera más conveniente de acuerdo con el contexto de 

aprendizaje. En este sentido y reconociendo que un aprendiente de L2, ya cuenta con un 

código lingüístico el cual puede fungir como una herramienta que apoya su adquisición. 

Wolfgang Butzkamm (2011) propone el uso de la L1 como herramienta didáctica para la 

comprensión tanto de los mensajes de ejemplos de oraciones en L2, como de su estructura. 

Este autor aboga por el monolingüismo informado, en el cual la L1 es la base sobre la cual 

se comienza la cimentación del aprendizaje de la L2. Al pasar el tiempo y aumentar el 

dominio de los aprendientes de L2, ya no se recurriría, de manera gradual pero progresiva, 

a la L1 como andamiaje para la L2. Krashen no ve necesidad de usar la L1 como herramienta, 

Butzkamm ve en su uso una herramienta. Aquí dos posiciones que resumen la controversia 

acerca la L1 como herramienta para el aprendizaje de L2.  

A continuación, se explica, de manera un poco más profunda, las propuestas de 

estos dos autores que han permeado la enseñanza de lenguas extranjeras y sus 

concepciones sobre la lengua materna.  

3.5 Krashen y Butzkamm: Posturas Encontradas sobre Cómo se Aprende una Lengua 

Extranjera y el Rol de la Lengua Materna. 

En este apartado se exponen los postulados teóricos que tanto Butzkamm y Krashen 

proponen acerca del aprendizaje de lenguas. Se aborda primero la propuesta de Krashen 

para después contrastarla con la crítica que Butzkamm hace de ella.   

3.5.1 Krashen: Las Hipótesis del Enfoque Natural. 

Krashen y Terrell (1983) propusieron cinco hipótesis para explicar la adquisición L2, 

las cuales sustentan su llamado Enfoque Natural para la Adquisición de Lenguas. La primera 

de ellas se refiere a la distinción entre adquisición y aprendizaje de lenguas. La adquisición 

“es la manera natural de desarrollar habilidades lingüísticas y es un proceso subconsciente; 



46 
 

los niños (…) no necesariamente están conscientes de que están adquiriendo un idioma, 

sólo son conscientes de que se están comunicando” (Krashen y Terrell, 1983, p. 26). En este 

sentido, quien adquiere una lengua no es consciente de sus reglas ni de la gramática de la 

lengua, simplemente desarrolla la capacidad de identificar o sentir cuándo un enunciado es 

correcto o no.  

El aprendizaje, contrariamente a la adquisición, es un proceso consciente, en el cual 

la persona que desea internalizar una lengua aprende acerca del lenguaje, lo que Krashen 

llama conocimiento formal acerca del lenguaje, dicho de otro modo, las reglas del idioma 

(gramaticales, sintácticas y de vocabulario). La adquisición es implícita, y en ella se 

desarrolla la habilidad para comunicarse usando un lenguaje, mientras que el aprendizaje 

es explícito y en él se desarrolla el conocimiento acerca de los aspectos formales de un 

idioma.  

El aprendizaje en tanto que conocimiento de reglas, da lugar a la hipótesis del 

Monitor. El Monitor es la capacidad consciente que un aprendiente de L2 obtiene gracias a 

su conocimiento de las reglas de un idioma determinado con la finalidad de corregir 

oraciones que ha iniciado gracias a la adquisición. En otras palabras, el conocimiento 

implícito para comunicarse, resultado del proceso de adquisición, permite a un aprendiente 

comenzar a expresarse en L2. Las oraciones o expresiones que el aprendiente ha aprendido 

a comunicar pueden ser monitoreadas por el conocimiento explícito de las reglas del idioma 

que un hablante ha aprendido de manera consciente. Según Krashen (1983), la función de 

monitorear si una oración sigue las reglas de una lengua es la única que se adquiere 

mediante el aprendizaje. La internalización efectiva del uso de una lengua para la 

comunicación real en el día a día ocurre únicamente mediante el proceso de adquisición.  

La hipótesis del orden natural indica que, al momento de adquirir una L2, ciertas 

estructuras gramaticales tienden a aprenderse antes que otras sin la necesidad de haber 

establecido un orden previo para ello. Al parecer, según Krashen y Terrell (1983), en 

general, los aprendientes de lenguas internalizan ciertas estructuras en el inicio de su 

proceso de adquisición y otras en etapas posteriores.  
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La hipótesis del aducto comprensible aclara que el mecanismo por el cual se 

adquiere una L2 es la exposición a ejemplos de oraciones en L2 que se vuelven 

comprensibles a través de medios extralingüísticos como lo son imágenes, mímica, gestos. 

Estos ejemplos de habla o texto deberán estar ligeramente por encima del nivel de dominio 

actual de los aprendientes. La expresión hablada no se enseña explícitamente, sino que es 

el resultado que emerge de manera natural después de que los aprendientes han logrado 

construir suficiente dominio de idioma mediante la comprensión de mensajes en L2 

(Krashen y Terrell, 1983).  

La del filtro afectivo es una hipótesis que tiene que ver con el estado emocional o 

anímico de los aprendientes. Según esta propuesta, las variables actitudinales influyen 

directamente el proceso de adquisición de L2. Si los aprendientes tienen actitudes positivas 

con respecto a su proceso de adquisición de lenguas, estarán más abiertos y receptivos al 

aducto comprensible. Sin embargo, si hay actitudes negativas, dicho proceso puede ser 

obstaculizado o cortado (Krashen y Terrell, 1983).  

El rol de la L1 de los aprendientes es visto en el Enfoque Natural, simplemente como 

una carencia en el proceso de adquisición. Cuando los discentes de L2 no encuentran en su 

nivel de competencia actual de L2, la manera de comunicar sus pensamientos en L2, suelen 

recurrir a su lengua materna para llenar esa falta de medios de expresión lingüística. Se 

puede recurrir al vocabulario, gramática o al orden en que se acomodan las palabras en una 

oración en la lengua materna. Krashen y Terrell caracterizan esta situación como falta de 

adquisición. Ellos indican que no es necesario que la L1 tome las riendas para mantener la 

comunicación, sino que lo recomendable es, favorecer la adquisición de L2 mediante más 

exposición a ejemplos comprensibles (hablados y/o escritos) para suplir los vacíos de 

comunicación. En pocas palabras, la L1 no es realmente necesaria para favorecer el proceso 

de internalización de un idioma, lo necesario es la exposición a la L2. 

El Enfoque Natural de Krashen y Terrell toma como modelo para sus hipótesis el 

proceso de internalización natural por el que los infantes pasan para adquirir su lengua 

materna. Este proceso, sin embargo, no toma en cuenta que las condiciones en las que se 
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encuentra un niño no son las mismas que las de un adulto. Un adulto ya tiene una lengua 

(y por tanto una estructura lingüística) que le permite expresar sus pensamientos y sentires, 

mientras que un infante no tiene otra opción más que hacerse de una lengua para ello. 

Estos son algunos de los puntos que Butzkamm plantea reaccionando al Enfoque Natural.  

3.5.2 Butzkamm: Críticas al Enfoque Natural 

Wolfgang Butzkamm, profesor emérito de inglés de la universidad de Aachen en 

Alemania, realiza una serie de cuestionamientos al Enfoque Natural y al Método Directo 

para las lenguas y considera de manera diferente el uso de la L1 en la enseñanza y 

aprendizaje de L2. 

La primera crítica que ejerce a Krashen es aquella concerniente a la exposición al 

aducto comprensible en los procesos de adquisición de L2. Butzkamm (2011) puntualiza que 

la diferencia en términos de cantidad, entre un infante adquiriendo su L1 y un aprendiente 

adquiriendo una L2, es enorme. Mientras un infante se ve expuesto a su L1 prácticamente 

todos los días, todo el día (incluso en el vientre materno, antes de su nacimiento), además 

de recibir correcciones individuales de sus padres en las interacciones diarias de cuidado, 

un discente de lenguas tiene contacto con su lengua objetivo unas pocas horas a la semana 

(generalmente en el aula de L2), por lo que la mera exposición a mensajes comprensibles 

durante unas cuantas horas a la semana no es suficiente para lograr la adquisición en los 

términos que el mismo Krashen plantea.  

El modelo de adquisición ‘natural’ propuesto por Krashen y Terrell toman en cuenta 

la adquisición en ambientes monolingües, es decir, personas que adquieren en su infancia 

una única lengua. Butzkamm (2018) hace el señalamiento de que el bilingüismo es también 

un proceso natural de internalización de idiomas. Butzkamm y Lynch, (2018) proponen 

como modelo a los infantes que crecen en un entorno bilingüe y las estrategias que ellos 

naturalmente aplican para aumentar sus habilidades lingüísticas: 
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● Por mera curiosidad y el placer de aprender, los bilingües piden la 

expresión equivalente en el idioma que no está siendo usado para la comunicación 

en un momento dado. 

● Los niños bilingües ordenen su mundo lingüístico al contrastar 

expresiones equivalentes. Pueden, de esa manera, clarificar el significado y practicar 

ambos lenguajes al mismo tiempo. 

● Con el fin de salvar dificultades de vocabulario, los niños bilingües 

cambian a su otro idioma y piden un equivalente. Esto ya no es curiosidad sino pedir 

ayuda debido a la necesidad. 

● Cuando ellos no entienden algo, y la persona con quien hablan no 

puede o se rehúsa a darles un equivalente en su lengua dominante, ellos tratarán 

de encontrar una expresión equivalente para confirmar su comprensión y clarificar 

la situación. 

Con respecto al aducto comprensible, Butzkamm (2003) indica que las técnicas 

extralingüísticas para la aclaración del significado de ejemplos hablados o escritos de L2 (sin 

recurrir a la L1 de los aprendientes) puede generar malentendidos o asociaciones 

incorrectas de significado, especialmente en el caso del vocabulario. Este autor aboga por 

la comprensión completa y no meramente parcial o general-difusa de un mensaje o una 

palabra. 

Las imágenes en los manuales y el trabajo en pizarrón, junto con la selección 

cuidadosa y la clasificación de palabras y estructuras son ayudas que compensan y que 

facilitan un enfoque monolingüe pero que a menudo llevan a la malinterpretación en 

formas impredecibles. Desafortunadamente, pueden evitar que los pupilos hagan las 

formas correctas de asociaciones con sus equivalentes en lengua materna: 

Miren al cielo, va a llover es una frase de un libro de texto acompañada de una 

imagen. La mitad de la clase entendió cielo como la palabra en L2 para designar a la 

nube en la imagen. Así es como una malinterpretación se anida en la mente, 
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especialmente porque nube también se adecuaría perfectamente, si no es que 

mejor, en la oración original. Pero tan pronto como los pupilos quieran producir sus 

propias oraciones y usar cielo cuando en realidad ellos quieren decir nube, todo se 

pierde. La precisión del significado es importante; la comprensión general 

simplemente no es suficiente. (Butzkamm, 2003, p. 6)  

Con respecto a la claridad de la comprensión de las estructuras, Butzkamm (2011) 

propone una doble comprensión. Por un lado, la comprensión del mensaje presente en una 

frase u oración en L2 (propuesta ya por Krashen y Terrell) y por otro lado la comprensión 

de la estructura gramatical en la que el mensaje se manifiesta. Esto se contrapone a la 

suposición de que la comprensión implícita del uso de las estructuras gramaticales es el 

resultado natural de la mera exposición a muchos ejemplos hablados y/o escritos de 

oraciones en L2. Para lograr esta doble comprensión, la L1 se vuelve una herramienta de 

contraste que permite ver las diferencias y similitudes en las construcciones gramaticales 

entre la L1 y la L2. La comprensión es un proceso que implica realizar conexiones con ideas 

y nociones, las cuales, por lo general, están corporeizadas ya en la lengua materna. Por esa 

razón la L1 es vista por Butzkamm como una base sobre la cual puede comenzar la 

adquisición de la L2.  

Otro aspecto criticado del monolingüismo en los procesos de enseñanza aprendizaje 

de L2 es la exigencia férrea por parte de profesores hacia sus discentes por el uso exclusivo 

de la L2. En su artículo del 2018, Butzkamm y Lynch señalan que, cuando profesores de L2 

casados con la filosofía de la proscripción de la L1 en el aprendizaje de lenguas, se deciden 

a aprender otra lengua extranjera (adicional a la que ya dominan), se ven en la necesidad 

(y la exigencia) de apoyo en su lengua materna. Este fenómeno también se observó en el 

caso de misioneros y etnólogos que entraban en contacto con comunidades con lenguas 

extremadamente diferentes a las europeas.  

Los misioneros se encontraban en situaciones donde tenían que entrar en la vida de 

la comunidad para lograr hacer su trabajo. La situación era también similar en el caso de los 

etnólogos. El estar en una comunidad, en contacto directo y diario con una cultura y su 
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lengua, sin la posibilidad de recurrir a la L1 para establecer comunicación, es el laboratorio 

perfecto para poner a prueba al Método Directo y las hipótesis del Enfoque Natural: adquirir 

el idioma de la comunidad en la comunicación diaria con las personas usando la lengua de 

la comunidad de la cual eran huéspedes. ¿Qué fue lo que ocurrió? Por lo general, había 

informantes que conocían la L1 de los visitantes hasta cierto punto, y a los cuales recurrían 

para poder iniciar la comunicación (Butzkamm y Lynch, 2018). Es decir, misioneros y 

etnólogos no usaron un enfoque monolingüe para establecer comunicación o aprender el 

idioma de los sujetos de estudio, principalmente debido a las grandes diferencias entre los 

sistemas lingüísticos de unos y otros: 

Uno debe sentarse con los nativos y comenzar a preguntar por palabras -a veces 

únicamente pudiendo decir ¿Cómo se llama esto? Puede llevar semanas para dar 

con la frase clave. Al principio uno se ve forzado a sentarse, señalarse los labios y de 

esta forma señalar objetos. (Nida, 1952, p.30) 

Otro punto del Enfoque Natural que este autor critica es el hecho de no considerar 

que un aprendiente de L2 ya posee un sistema lingüístico (su lengua materna). Las personas 

que ya tienen una lengua materna han aprendido a comunicarse combinando el lenguaje 

propiamente dicho y el lenguaje corporal, así como habilidades de conceptualización y una 

comprensión intuitiva de la gramática. En la L1 han adquirido también las habilidades de 

lectura y escritura. La L1 se vuelve entonces una especie de sistema de apoyo para la 

adquisición de lenguas entendiendo que el aprendizaje se sustenta en el uso de las 

conexiones neuronales ya existentes para la formación de nuevas conexiones (Butzkamm y 

Lynch, 2018, p. 2). 

Bajo esta perspectiva, Butzkamm (2018) explica la prevalencia de la proscripción de 

la L1, principalmente a que el Método Directo y el Enfoque Natural fueron propuestos en 

un contexto donde las lenguas-culturas, a pesar de tener sus diferencias significativas, son 

muy parecidas entre sí: el espacio europeo-occidental. La comprensión de mensajes entre 

lenguas europeas modernas es hasta cierto punto fácil, ya que todas estas lenguas 

comparten estructuras y raíces bastantes parecidas. Los problemas de comprensión se 
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intensifican cuando se comparan lenguas distantes tales como las lenguas de África, lenguas 

originarias americanas o lenguas de Asia.  

Las diferencias entre las propuestas de Krashen y Butzkamm son significativas. 

Mientras que Krashen contribuye a la proscripción de la L1 al considerarla no necesaria para 

aprender una L2, Butzkamm la considera un andamiaje que puede ayudar a la adquisición 

de una nueva lengua y añade que la proscripción de la L1 fue el resultado de una confusión. 

En el Movimiento de Reforma para la Enseñanza de Lenguas, se rechazó la traducción como 

herramienta de aprendizaje de L2. Junto a ello, la L1, pues se asociaba la presencia de la L1 

con el hecho de traducir. Conexión que es incorrecta, pues la L1 puede tener funciones 

diferentes a las de la mera traducción. Butzkamm (1990) aboga aquí por lo que él llama 

Monolingüismo informado (Aufgeklärte Einsprachigkeit), el cual es entendido como el uso 

exclusivo de la L2, como resultado de un proceso de soporte por parte de la L1 de los 

aprendientes. Los discentes que aprenden una L2, en niveles de dominio iniciales, se apoyan 

en su lengua materna para comprender la información en L2 que ocurre en su proceso de 

aprendizaje. Esta ayuda va siendo abandonada poco a poco a medida que las habilidades 

en L2 van aumentando. 

Además, Butzkamm propone tomar las interacciones de los infantes bilingües como 

modelo natural a seguir en la enseñanza de L2. Una lengua (en este caso la L1) puede fungir 

como apoyo o base para el reforzamiento de otra (L2). Las prácticas de interacción bilingüe 

coinciden con las propuestas del translingüismo (translanguaging) que se explicitan en el 

siguiente apartado. 

3.6 Translingüismo e Interculturalidad 

3.6.1 Translingüismo 

Tradicionalmente, los estudios sobre la enseñanza-aprendizaje de lenguas han 

tenido como veleta al hablante nativo monolingüe y en qué medida un aprendiente de 

lenguas puede acercarse al nivel de dominio de L2 que un hablante nativo mostraría, sin 

tomar en cuenta la existencia de personas que crecen con más de una lengua materna. Una 

de las consecuencias de pensar en el hablante monolingüe como modelo es que nos 



53 
 

conduce a la conclusión de que aquellas personas que tengan más de una L1 o bien 

adquieran o prendan lenguas adicionales generan una especie de compartimientos 

mentales separados en los cuales cada una de las lenguas que dominan (sin importar el nivel 

de dominio de dichos idiomas: inicial, intermedio, avanzado) se guardaría de manera aislada 

e independiente (Cook, 1999).  

Sin embargo, el hecho de tener dominio en más de una lengua puede ser visto como 

un repertorio amplio y unificado de habilidades lingüísticas y comunicativas. Esta es una de 

las características del translingüismo. Este término es la transliteración del gaélico 

trawsieithu acuñado por el educador Cen Williams en los años 80 en Irlanda en ambientes 

de enseñanza bilingüe a nivel secundaria. En el aula se promueve la utilización de dos (o 

más) idiomas con la finalidad de promover aprendizajes. Por lo general, a los discentes se 

les provee una entrada de información en un lenguaje específico y se les pide que generen 

un producto en otro idioma. Así, se genera una conexión entre ambos lenguajes mediante 

la creación de significado y comprensión (Pino et al., 2019). 

El translingüismo engloba las prácticas naturales de cambio e intercambio de 

idiomas que se dan en interacciones entre personas bilingües o multilingües. Estas 

interacciones incluyen el uso de todo recurso en nuestro repertorio lingüístico, el cual 

incluye los idiomas que hablamos, así como palabras, trozos de gramática y características 

paralingüísticas con el fin de maximizar el potencial comunicativo (Anderson, 2023). Se 

comprende también como la habilidad de hablantes multilingües de moverse (cambiar) 

entre lenguajes, usando los diferentes idiomas que forman su repertorio como un sistema 

integrado (García y Lin, 2017). Las prácticas bilingües que el translingüismo designa son la 

traducción entre lenguas, uso de la lengua materna para explicaciones referentes a 

contenidos en otras lenguas, mezcla de lenguas en oraciones (espanglish entre otros) 

(Anderson, 2023).   

En concordancia con Cook (1999), en el translingüismo se critica la noción de 

compartimientos separados en la mente de un hablante multilingüe donde los idiomas que 

habla y aprende se conservan aislados y guardados, lo cual, a su vez, reforzaría la noción de 
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interferencias entre idiomas obstaculizando el aprendizaje lingüístico natural, noción que 

fue propuesta desde el Método Directo (Larsen-Freeman, 2008). Desde el translingüismo 

se considera a las lenguas, tanto maternas como segundas y extranjeras, como elementos 

constitutivos integrados de la habilidad lingüístico-comunicativa que una persona 

despliega. Así, las personas no cambian de idiomas, sino que utilizan el lenguaje en término 

amplio, el cual se materializa en lo que conocemos como lenguas (alemán, español inglés, 

etc.) y su intercambio y mezcla con fines de maximizar la comunicación (Canagarajah, 2011). 

Visualizar los diferentes idiomas que una persona utiliza para comunicarse coincide 

con las características que Butzkamm (2018) describe sobre las prácticas bilingües, 

principalmente el hecho de usar todos los recursos lingüísticos (principalmente la L1) para 

reforzar la comprensión y el aprendizaje de otra lengua. Un aprendiente de otra lengua, 

bajo el concepto de translingüismo y el modelo bilingüe de Butzkamm, no es una persona 

que se desvía del ideal del hablante nativo, o una persona que carece de habilidades 

lingüísticas en L2. Un aprendiente es más bien un bilingüe en formación, el cual hace uso 

de su repertorio comunicativo total y de las lenguas que ya domina, junto con las 

habilidades lingüísticas asociadas a su lengua materna, con el fin de ampliar su capacidad 

de lenguaje.   

El acto de usar el lenguaje (languaging) se considera entonces como un proceso 

integrativo, en donde todos los recursos lingüísticos, incluyendo las lenguas mismas, entran 

en interacción al momento del aprendizaje, tanto de contenidos no lingüísticos como 

lingüísticos.  

Lo anterior puede verse también desde la perspectiva de las ciencias neurológicas 

aplicadas a la lingüística, en donde se proponía que las diferentes actividades humanas, 

incluyendo el lenguaje, podían ser rastreadas y localizadas en áreas específicas y aisladas 

del cerebro, sin embargo, en un estudio mediante resonancia magnética, pudo 

comprobarse que no puede hablarse de la participación de una sola área del cerebro sino 

de un sistema de varias zonas que intervienen en el procesamiento y aprendizaje de las 
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lenguas, entre ellas, el área de Broca, área de Wernicke, la circunvalación angular, y en 

general las áreas temporoparietales del hemisferio izquierdo (Binder et al., 1997).  

Las zonas arriba nombradas tampoco pueden ser definidas ni conceptualizadas 

como regiones con límites claros, sino que, a su vez, son entramados de subsistemas de 

interconexiones, tal como ocurre con el área de Broca (Imaezue, 2017).  Los sistemas y 

subsistemas implicados en el procesamiento y aprendizaje de lenguas tampoco funcionan 

como organelos separados y aislados, pues se observa que tanto la lengua materna como 

otros idiomas que se aprenden se procesan en la red de lenguaje del cerebro, sin embargo, 

cada lenguaje genera una respuesta de procesamiento cerebral, en las mismas áreas, con 

diferentes intensidades (Malik-Moraleda et al., 2024), lo cual se observa en otro estudio 

donde se encontró que cuando hay suficientes coincidencias sintácticas entre la lengua 

materna del sujeto de experimentación y la lengua segunda (en este caso, una lengua 

artificial), la nueva información sintáctica correspondiente al nuevo idioma es integrada en 

las mismas estructuras neurales donde se procesa la L1 (Weber et al., 2016), lo que parece 

indicar que las llamadas ‘interferencias’ son en realidad un mecanismo neurológico donde 

los aprendientes de L2 hacen uso de su repertorio lingüístico ya existente como andamiaje 

para internalizar estructuras sintácticas correspondientes a otras lenguas 

Adicionalmente, otra investigación muestra que en el aprendizaje de L2, 

principalmente debido a la presencia de nuevo léxico, se da un incremento en la 

conectividad de ambos hemisferios. Esto se expresa mediante la reducción inhibitoria del 

cuerpo calloso, lo que a su vez indica una reducción en la actividad dominante del 

hemisferio izquierdo del cerebro y una integración mayor de ambos hemisferios cerebrales 

(Wei et al., 2024). 

Las investigaciones neurológicas anteriormente expuestas coinciden con lo 

expuesto por el translingüismo: no hay compartimientos separados, ni en la mente ni el 

cerebro, que correspondan a las diferentes lenguas de las personas, sino que el lenguaje es 

un fenómeno que funciona como un todo integral y cuyas expresiones particulares (náhuatl, 
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español, alemán, inglés) se procesan e interrelacionan haciendo operar los sistemas 

cerebrales como un todo.  

Es importante señalar que, si bien el translingüismo se sitúa en espacios 

primordialmente de carácter bilingüe, el objetivo de la mayoría de los cursos de idioma es 

que los aprendientes puedan comunicarse utilizando un idioma en específico, pues no todas 

las personas pertenecientes a un espacio cultural son necesariamente plurilingües y 

pluriculturales. En el aula de L2, se espera que haya tiempo de uso y producción exclusiva 

en L2 con fines de práctica (Anderson, 2023). Esto no demerita, sin embargo, la utilidad del 

translingüismo como herramienta de andamiaje para la enseñanza-aprendizaje de L2 y de 

inclusión intercultural. 

3.6.2 Interculturalidad 

El translingüismo surge primordialmente en un ambiente de aprendizaje bilingüe y 

bicultural que responde a la necesidad de reforzar aprendizajes sirviéndose de las lenguas 

y culturas presentes en el aula, concretamente las lenguas-culturas inglesa y gaélica 

(Anderson, 2023). Podríamos decir que este es un ambiente intercultural pues es un espacio 

en el que entran en contacto personas (aprendientes) de diferentes contextos culturales y 

con diferentes lenguas. En este tipo de contexto es necesario tomar en cuenta y respetar 

las culturas y lenguas de todos los integrantes de ese espacio (Griva y Papadopoulos, 2019) 

y tener una serie de habilidades que permitan la comunicación cultural efectiva entre 

personas de culturas diferentes. El Marco Europeo de Referencia para las Lenguas, el cual 

retoma el método comunicativo para le enseñanza de lenguas, explícitamente reconoce la 

necesidad del desarrollo de competencias y habilidades multiculturales para ser capaces de 

actuar en ambientes donde conviven culturas y lenguajes diversos (Consejo de Europa, 

2001), con el fin de establecer una comunicación efectiva, entre hablantes que, si bien 

entablan comunicación en un mismo código lingüístico, lo hacen posicionados desde 

coordenadas culturales distintas (Byram, 1977).  
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Lo mencionado en el párrafo anterior implica que la enseñanza-aprendizaje de 

lenguas implica necesariamente el aprendizaje sobre la cultura en la que se imbrica la L2 

que se enseña-aprende, pues una lengua no es únicamente un sistema o código de símbolos 

lingüísticos, sino un continuum lingüístico-cultural: no hay separación entre lengua y cultura 

(Miquel y Neus, 2004; Barany, 2011; Némethova, 2014), lo cual tiene como consecuencia la 

necesidad de desarrollar una serie de habilidades para comunicarse, convivir y resolver 

conflictos en contextos de aprendizaje y comunicación entre personas de varias culturas. 

Dichas habilidades son llamadas competencia intercultural. 

La competencia intercultural implica un conjunto de características y habilidades 

que, en su conjunto, garantizarían el establecimiento de una comunicación efectiva entre 

personas de diferentes culturas. No hay un consenso sobre estas habilidades, sin embrago, 

Némethova (2014), Barany (2011), (Khukhlaev et al. (2020), Yaprak y Özmen (2021),  

identifican, en términos generales, que es necesario tener una actitud personal de apertura 

hacia las lenguas y culturas de los otros,  sensibilidad para identificar similitudes y 

diferencias entre las cultura propia y la de los otros, además de conciencia lingüística para 

identificar las diferencias entre la lengua propia y la de los otros o la que se aprende. Puede 

decirse entonces que la comunicación intercultural, la cual se integra en la enseñanza de 

lenguas extranjeras, implica un distanciamiento de una especie de etnocentrismo en tanto 

visión que evalúa todo lo demás con referencia a la visión del grupo propio (Sumner, 1906), 

en otras palabras, un espíritu de apertura, aprendizaje, tolerancia y respeto, teniendo en 

cuenta que las creencias y actividades de una cultura deben ser entendidas dentro de su 

propio contexto cultural (Herskovits, 1972). 

Es importante reconocer que el concepto de interculturalidad puede ser entendido 

desde diversos ángulos que pueden llevarnos hacia diferentes ámbitos de acción en lo 

social, incluyendo el marco de la enseñanza y aprendizaje de idiomas. Desde el espacio 

europeo y el norte global, la interculturalidad es entendida como una serie de estrategias y 

habilidades para fomentar la tolerancia con los sectores de la población que son 

consideradas minorías, generalmente autóctonas o foráneas (Dietz, 2017). Esta acepción de 

interculturalidad es denominada, desde una mirada crítica, como relacional por Walsh, 
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(2012) quien indica que es interpretada como el contacto e intercambio entre culturas 

(generalmente a nivel individual) sin cuestionar si esos intercambios se dan en condiciones 

de igualdad o desigualdad estructural. Esta perspectiva oculta la conflictividad y los 

contextos de asimetría de poder y relaciones de dominación al tiempo que aboga por el 

diálogo, la convivencia y la tolerancia 

Las desigualdades sociales y culturales son vistas, desde la postura de 

interculturalidad funcional/relacional, como la falta de habilidades y competencias para la 

interculturalidad, en otras palabras, como falta de educación intercultural (Dietz, 2017); así, 

al educar para la interculturalidad, automáticamente se paliarían las desigualdades 

interculturales al lograr hacer competitivas a las minorías (gracias a las habilidades 

interculturales) para el mercado. Estas formas de entender la interculturalidad aceptan la 

cultura y lengua de los otros (generalmente minorías) en un intento de integrarlos a una 

sociedad sin cambiar las relaciones de poder y dominio existentes. Se toleran culturas y 

lenguas (incluyendo las maternas) sin cuestionar la percepción y nociones de prestigio-

superioridad-inferioridad entre lenguas y culturas mayoritarias y no mayoritarias.  

Arifin (2023), en su estudio sobre comunicación intercultural y el papel del inglés 

como lengua de comunicación internacional, puntualiza que, en las situaciones de 

comunicación intercultural y aun teniendo en cuenta a la competencia para la comunicación 

intercultural, se siguen mediando las interacciones casi exclusivamente en lengua inglesa, 

dejando fuera a otras lenguas maternas, esto es, en una situación de comunicación 

intercultural, hay hablantes nativos de inglés y otras personas cuya lengua materna no es 

incluida en las interacciones, quedando así, invisibilizadas. 

Por otro lado, García y Velasco (2012) identifican en su estudio con grupos de una 

escuela bicultural-bilingüe en Chiapas, que, a pesar de tener una postura de 

interculturalidad respecto al uso de la lengua materna de las infancias, ésta no se 

concretaba dentro del aula. Aun cuando las L1 (en este caso Tzotzil y Tzeltal) de los y las 

niñas son consideradas importantes, no son integradas en la enseñanza ni de los contenidos 

escolares ni de la enseñanza del español como L2.  
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Esto resultó en prácticas pedagógicas para el aprendizaje de lengua española que no 

se apoyaba ni pasaba por la mediación de lengua-cultura1 de los aprendientes, lo que 

resultó en el uso netamente memorístico de la lengua española, es decir, por un lado, un 

uso netamente mecanicista de la L2 (memorización fonética de pasajes, oraciones y 

cuentos) sin comprensión de lo memorizado, y, por otro lado, el no uso e invisibilización de 

las lenguas maternas de los niños. Lo que llevaría a los niños y niñas a un bajo rendimiento 

en cuanto a la producción verbal y escrita tanto en su lengua materna como en la lengua 

meta, hecho que se conoce como semilingüismo y ocurre por no permitir la interacción 

entre la L1 y la L2 de los aprendientes, es otras palabras, permitir la transferencia de 

conocimiento lingüístico ya presente en lengua materna para la formación de habilidad 

lingüística en L2 (Hamel, 1988). 

Este enfoque de interculturalidad, en el ámbito de la enseñanza de lenguas, abona 

a la noción de que la L1 de los aprendientes de L2, es valiosa sí, siempre y cuando no 

interfiera con la L2 que se aprende, pues a final de cuentas, la lengua importante es la L2. 

Lo que podría generar también ciertas actitudes o acercamientos a la enseñanza de L2 que 

coinciden con la noción de bilingüismo sustractivo, en el cual la adquisición de una lengua-

cultura2 ocurre a costa de la pérdida de la lengua-cultura1 y tiene como resultado su 

abandono progresivo por la valoración no favorable de la misma (Cummins, 1979), lo cual 

puede verse en el proceso de castellanización que se inició desde la gestión de Vasconselos 

y que llevo al debilitamiento y desaparición de las lenguas originarias en México (Hammel, 

1988).   

Por un lado, y como se mencionó en el planteamiento del problema de esta 

investigación, Butzkamm (2003) había identificado la falta interés por parte de varios 

profesores nativos de L2 en la cultura y lengua de sus aprendientes, entendiendo el 

aprendizaje de L2 como la adaptación de los discentes a la lengua y cultura del docente (L2). 

Por otra parte, Miquel y Neus (2004) identifican una desconexión entre los preceptos de la 

inclusión de la enseñanza de la cultura en la clase de lengua, lo que lleva a centrarse 

netamente en los aspectos gramático-estructurales de la L2, sin brindarle mucha atención 

ni a la cultura propia ni a la correspondiente de la L2.  
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Además de lo anterior, no se menciona el papel de la L1 en los procesos ni de 

comunicación intercultural, ni de aprendizaje de lenguas extranjeras (en el caso de la última, 

centradas principalmente en el inglés), lo cual podría sugerir que el enfoque de 

interculturalidad presente en dichos textos sería relacional y de bilingüismo sustractivo, es 

decir, sí se considera la importancia de la L1 pero no se le integra realmente en las prácticas 

pedagógicas en los procesos de enseñanza y aprendizaje de L2.  

Si se entiende entonces, que un aula de aprendizaje de lenguas, y en el caso concreto 

de esta investigación, de lenguas extranjeras, es un espacio intercultural en donde no puede 

hacerse a un lado la L1 de quienes aprenden una L2, por tanto ¿qué tan intercultural puede 

ser una situación, tanto de comunicación como de aprendizaje de lenguas-culturas, si no se 

toma en cuenta la L1 de quien las aprende – o incluso, si se prohíbe? 

Pienso que lo planteado tanto por Dietz (2017) como por Walsh (2012) pueden 

ayudar a comprender mejor la necesidad de una integración real de la L1 en las prácticas 

pedagógicas para la enseñanza y aprendizaje de L2, pues plantean una interpretación de la 

interculturalidad que ellos nominan como crítica. Esta forma de entender la 

interculturalidad se gesta principalmente en el Sur Global y gira en torno al cuestionamiento 

de las desigualdades resultantes de procesos históricos de colonización y dominación. Aquí, 

se intenta explicar la diversidad y convivencia intercultural al seno de relaciones asimétricas 

de poder.  La educación intercultural busca concientizar a los grupos marginados y 

minoritarios para que se vuelvan actores en la lucha por el cambio de tales asimetrías, así 

como crear conciencia entre los grupos no marginados sobre la importancia de la diversidad 

y el reconocimiento y valor de los otros. Busca permitir indignarse ante la discriminación y 

las injusticias.  

Estas asimetrías, al seno del aula de lenguas extranjeras, pueden expresarse 

precisamente en el hecho de proscribir el uso de la L1, la cual es vista más como una 

interferencia en la adquisición de una L2, la cual es considerada como de prestigio. Hay 

entonces una asimetría, en el caso concreto de los aprendientes mexicanos 

hispanohablantes entre su lengua propia y la lengua que aprenden (alemán, para el caso de 
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esta investigación) en ambientes que no son de inmersión y donde la L2 (alemán) no es la 

lengua puente de comunicación entre aprendientes de diversos trasfondos lingüísticos.  

La noción crítica de la interculturalidad, junto a las prácticas y posición respecto a la 

L1 del translingüismo, pueden ayudar aquí a cuestionar la actitud de reticencia/proscripción 

de la L1 y comprender que el aula de L2 es más un espacio de intercambio, con el fin de 

aprender una L2, en donde, sin embargo, la L1 tiene la importante función de mediación y 

andamiaje a la cual no puede renunciarse (tanto por razones interculturales como 

pedagógico-lingüísticas), además de criticar las nociones de prestigio-superioridad-

inferioridad entre lenguas y culturas, aún dentro del aula de L2. 

3.7 Postura Teórica para esta Investigación 

Para fines de esta investigación, las propuestas de Butzkamm parecen más 

adecuadas, ya que las condiciones, ya descritas en el marco contextual de este texto, 

corresponden más a una situación no ideal de adquisición de lenguas. La presencia del 

idioma alemán en México no es ni de cerca, tan grande como lo es la del idioma inglés, por 

lo cual, encontrar ejemplos de uso de alemán como L2 en México es bastante difícil. Los 

aprendientes no se ven tan expuestos a la lengua alemana como se verían los aprendientes 

de lengua inglesa. Además, en los cursos para alemán como lengua extranjera en México, 

existe siempre un límite de tiempo, que como indica Butzkamm (2011), presentan un 

obstáculo para la cantidad de exposición que un discente de alemán requeriría idealmente.  

Desde un punto de vista intercultural, la proscripción de la L1 de los discentes de 

lengua correspondería más bien a una interpretación funcional/relacional en la que no se 

cuestiona las relaciones de poder entre lenguas-culturas, en este caso la relación asimétrica 

de poder existente entre el profesor nativo que exige el uso único de la L2 y proscribe la L1 

de sus discentes. Por otro lado, los estudiantes de alemán L2 en México ya poseen un bagaje 

lingüístico con ayuda del cual pueden facilitar su aprendizaje de alemán: el español. El 

translingüismo nos ayuda entonces a situar a los discentes mexicanos aprendientes de 

alemán L2 participantes en esta investigación, no como carentes de habilidades lingüísticas, 

sino como bilingües/multilingües en formación que buscan robustecer su repertorio 



62 
 

unificado de habilidades lingüísticas y de comunicación echando mano de todas las 

herramientas disponibles para ellos, incluyendo su propia lengua materna.  

4. Marco Metodológico 

En este apartado se explica el diseño metodológico correspondiente a esta 

investigación. En una primera parte se explicita la base epistemológica sobre la que se ha 

construido la investigación. Se continúa en una segunda parte con la metodología desde la 

que se enfoca el diseño de investigación. En un tercer apartado se explican los métodos de 

recolección de información, continuando, en una cuarta parte con la descripción de las y los 

colaboradores en este estudio. Se describen, en la quinta parte, las consideraciones éticas 

y de reflexividad personal concernientes a este trabajo de investigación. En la Figura 1 se 

ilustra el diseño metodológico presente en esta investigación: 

Figura 1:   

Diseño de investigación 

 

Elaboración propia en Canva (2024) 
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4.1 Epistemología 

Esta investigación se enmarca en el paradigma constructivista, el cual propone que 

los actos de generación de conocimiento no responden a una mera captación o reflejo de 

una realidad externa que sería aprehendida de manera objetiva y fiel. Desde un punto de 

vista kantiano, esto sería imposible debido a la separación sujeto-objeto y la conformación 

de la consciencia humana la cual no puede captar de manera total el nóumeno (realidad 

externa), así la cognición humana no tiene, en sentido estricto, acceso al mundo en sí, sino 

a los estados subjetivos (Kraus, 2017). En ese sentido, el constructivismo propone que todo 

acto de conocimiento es un acto de creación-construcción al interior de los sujetos. En este 

proceso del conocer, está implicado el hecho de interactuar con el mundo y otros sujetos y 

la posibilidad de incidir en la realidad mediante las facultades cognitivas que se desarrollan 

a lo largo de la vida de las personas (Araya et al., 2007). El conocer no es un acto de 

reconocimiento o descubrimiento, sino el resultado de la capacidad de interpretación que 

surge en lo fenoménico: 

La verdad no es fruto de interpretación porque a través del proceso interpretativo 

se logra aprehender directamente lo verdadero, como ocurre cuando la 

interpretación se concibe como desciframiento, desenmascaramiento, etc., sino 

porque solo en el proceso interpretativo -entendido principalmente en relación al 

sentido aristotélico de hermeneia, expresión, formulación- se constituye la verdad. 

(Vattimo, 1995, p. 39) 

La construcción de conocimiento implica la imposibilidad de hablar de verdades 

universales/absolutas pues las experiencias cognoscitivas serían únicas tanto a nivel 

individual como colectivo debido a la naturaleza espaciotemporal de los fenómenos. En 

otras palabras, todo acto de conocer está enmarcado en una contexto espacial, histórico, 

cultural y social que le brinda un carácter de particularidad (Yusuf y Arfiansyah, 2021). Existe 

entonces una imbricación que podría tildarse de fenomenológica, es decir, una interacción 
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entre lo que Kraus (2017) entiende como la determinación mutua del mundo de vida 

(Lebenswelt) y la situación de vida (Lebenslage)5. 

El constructivismo no implica un subjetivismo-relativismo total, pues no es el mundo 

en sentido fenoménico, en tanto que existente en sí mismo lo que se construye, sino el 

significado que, al seno de la vida social, se genera teniéndolo como parte de la interacción 

entre el Lebenswelt y la Lebenslage: 

Lo que distingue al construccionismo, contraponiéndolo al objetivismo inherente a 

la postura positivista, es su comprensión de que toda realidad significativa, 

precisamente como realidad significativa, se construye socialmente. La silla puede 

existir como un objeto fenoménico independientemente de que alguna conciencia 

sea consciente de su existencia. Sin embargo, existe como una silla sólo si los seres 

conscientes la interpretan como una silla. Como silla, también es construida, 

sostenida y reproducida a través de la vida social. (Crotty, 2005, p. 55) 

 Dentro de esta aproximación teórica, la cual permea varias disciplinas como la 

filosofía, lingüística, sicología, sociología, antropología entre otras (CVC, 2025), existen dos 

posturas complementarias sobre la naturaleza del proceso de construcción de 

conocimiento. La postura piagetiana indica que el acto de conocer surge como una 

interacción entre el sujeto y la realidad circundante, en donde el sujeto utiliza capacidades 

innatas que le posibilitan el accionar en el mundo desde sus primeras fases de desarrollo, 

permitiendo la formación y reformación con el paso del tiempo de esquemas mentales, los 

cuales se cimientan unos sobre los anteriores. Por otro lado, la postura vygotskiana enfatiza 

el carácter social de los actos de conocimiento, los cuales se darían al seno de una sociedad 

y en el contexto del trabajo productivo y colectivo.  

 
5 El término Mundo de Vida (Lebenswelt) ser refiere a la perspectiva subjetiva de las personas en su existir en 

el mundo; el término Situación de Vida (Lebenslage), a las condiciones contextuales de las personas (los 

mundos) (Kraus, 2017). 
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En el caso de la enseñanza-aprendizaje de lenguas ambas posiciones también se 

complementan especialmente, pues el hecho de la comunicación lingüística implica la 

interacción tanto individual, como colectiva con la realidad implicando también a los sujetos 

(individuales y colectivos) como a los objetos presentes en el mundo. En esta investigación 

se retoman ambas posiciones presentes en el paradigma constructivista debido a que, en 

el campo de la educación, el quehacer pedagógico puede entenderse también como un 

accionar interpretativo constante, mediante el cual se construye el conocimiento. Esta 

interpretación se enmarca en una matriz de símbolos que constituyen la cultura en tanto 

que guía del comportamiento humano (Geertz, 1973). Por ello la hermenéutica parece 

mostrar su utilidad en esta investigación. Como Beuchot (2016) puntualiza, las interacciones 

educativas pueden verse como un texto (no necesariamente escrito, sino también 

discursivo) en donde los discentes interpretan constantemente al docente y viceversa. El 

acto de interpretar es requerido para dar direccionalidad a la evaluación y la investigación 

educativa, por lo que la hermenéutica parece adaptarse al diseño de investigación presente.  

4.2 Metodología 

La hermenéutica es entendida principalmente como un ejercicio de interpretación, 

ya sea de la voluntad divina y los textos sagrados (Pineda, 2023) o bien, de textos cuyo su 

significado es polivalente y/o poco claro, de ahí la necesidad de llegar a su comprensión 

(Beuchot, 2016, pár. 2). Sin embargo, en aras de la comprensión, puede interpretarse 

cualquier experiencia al recurrir al lenguaje pues lo hechos fácticos están asociados a él de 

manera inminente (Heidegger, 2000). 

El ejercicio hermenéutico busca por tanto comprender el sentido de las 

experiencias-discursos teniendo siempre en cuenta que las interpretaciones son acciones 

situadas en un diálogo entre la subjetividad de quien interpreta y los autores-narradores de 

vivencias. En este sentido se entiende que, para interpretar, se parte de la propia 

subjetividad y experiencias, lo que implica, en un primer momento, un impulso para 

entender los fenómenos (humanos) en sus propios términos e intentar traducirlos 
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(interpretarlos) a los términos que tengan sentido para el que interpreta (Ángel Pérez, 

2011). Se busca conocer la experiencia y vivencia de las personas: 

El investigador (…) está interesado primordialmente por el estudio del significado 

esencial de los fenómenos, así como por el sentido y la importancia que éstos tienen. 

En el caso de la investigación aplicada al campo educativo, el interés se orienta a la 

determinación del sentido y la importancia pedagógica de los fenómenos educativos 

vividos cotidianamente. (Ayala, 2008, p. 411) 

Esta interpretación no puede, sin embargo, apegarse a las conceptualizaciones y/o 

categorías previas o absolutas que explican cómo es el mundo. Para estudiar un fenómeno, 

debe abordarse directamente y de manera inmediata, esto es, sin intentar forzar categorías 

sobre el fenómeno (aunque se tengan y sean de naturaleza racional o no racional) con la 

finalidad de “contrarrestar la tendencia a la excesiva abstracción teórica y alineación de la 

vida real a la que tiende la teoría pedagógica” (Ayala, 2008, pág. 413), lo que permitiría la 

construcción y reconstrucción de categorías nuevas o ya presentes: 

Lo verdadero no es objeto de una aprehensión noética del tipo de la evidencia. Es 

más bien resultado de un proceso de verificación, que lo produce cuando respeta 

ciertos procedimientos dados una y otra vez, de acuerdo con las circunstancias (es 

decir con el proyecto de mundo que nos configura en cuanto ser-ahí). Con otras 

palabras: lo verdadero no posee una naturaleza metafísica o lógica sino retórica. 

(Vattimo, 1995, p. 38) 

 Esta necesidad de permitir el ejercicio hermenéutico sin forzar condicionamientos 

interpretativos previos (aunque pudieran fungir como guía preliminar) requiere entonces 

de una guía o un camino que no sea inamovible, sino más bien abierto y receptivo al cambio, 

de ser necesario. 

En la cotidianidad del quehacer pedagógico (incluyendo la enseñanza-aprendizaje 

de idiomas), muchas veces, no se tiene un método ya prescrito y específico -a pesar de que 

existan preceptos teóricos que pudieran fungir como guía de acción-; se recorre, más bien, 

un camino en flujo y desarrollo constante. Lo anterior con el fin de comprender el sentido 
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de acciones pedagógicas mediante la interpretación (entendida esta última como una 

construcción y reconstrucción de significados) y de no forzar la realidad a esquemas ya 

existentes en las teorías: “el mundo tal como lo experimentamos inmediatamente de un 

modo prerreflexivo, y no tal como lo conceptualizamos o categorizamos, ni como 

reflexionamos sobre él” (Van Manen, 2003).  

Así, por ejemplo y en el ámbito de esta investigación, el uso de la L1 por parte de los 

y las aprendientes de L2 podría ser entendido, desde los preceptos del enfoque naturalista 

de aprendizaje de lenguas y ciñéndonos a sus hipótesis, como una expresión de falta de 

exposición a la lengua objetivo y una desviación del modelo monolingüe del hablante 

nativo. Sin embargo, podría haber otros factores en juego, que serían solamente 

identificables haciendo sentido de las experiencias y vivencias del profesorado y el 

alumnado, por lo que una interpretación (entendida en el sentido de co-construcción) sería 

necesaria. 

Un caso concreto que ejemplifica la necesidad de cocrear una interpretación 

alternativa y de carácter fenomenológico-hemenéutico, sería el de un estudiante de las 

FESX, quien recurre al español como estrategia de aprendizaje para el alemán L2. Al ser un 

estudiante de medio tiempo que trabaja por las mañanas y asiste a clases en las tardes-

noches, no tiene acceso al tiempo de exposición que los/las estudiantes de tiempo 

completo tendrían, además de que su estilo de aprendizaje no se ve favorecido por los 

planteamientos teóricos de proscripción de la L1.  

Su consideración sobre la L1 sería diferente de la de Krashen, pues, en el caso de E8, 

la L1 se vuelve una herramienta que le permite hacer comprensibles los contenidos en clase 

y no un obstáculo o carencia. La condición educativa concreta de este aprendiente genera 

una interpretación diferente sobre el carácter de la lengua materna, en este caso, el de 

herramienta pedagógica. Esto se haría presente al recurrir a sus experiencias y vivencias 

como aprendiente de alemán L2 en una situación concreta, cuyas condiciones podrían 

escapar a los preceptos que las teorías de aprendizaje de lenguas pudieran ofrecer a priori.  
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Es por lo anterior que esta investigación será de carácter cualitativo con 

orientaciones fenomenológico-hermenéuticas. 

4.3 Métodos 

En la búsqueda de interpretar y comprender las razones y motivos para el uso de la 

L1 en el aula de alemán como lengua extranjera se recurrirá a un diseño de investigación 

cualitativa en los departamentos de alemán de los respectivos centros de idiomas de la FESX 

y de la IP, primordialmente debido a su posicionamiento sobre el uso de la L1 en el aula de 

alemán como lengua extranjera. La FESX tiene una filosofía de libre cátedra, la cual implica 

la no penalización del uso de la L1, en clase. Este caso es interesante ya que la filosofía en 

boga en la enseñanza de lenguas tiende a prohibir o limitar al mínimo el uso de la L1. El 

posicionamiento del departamento de alemán de la IP respecto a la L1 está en resonancia 

con la filosofía imperante de restricción de la lengua materna en clase de lenguas 

extranjeras.  

El nivel de dominio de idioma que se ha seleccionado en ambas instituciones es A1 

(principiante) en la escala de nivelación del Marco Europeo de Referencia para las Lenguas. 

La razón para ello responde al supuesto de que, en niveles básicos donde los aprendientes 

no tienen grandes recursos para interactuar en lengua alemana, el uso de la L1 español 

deberá ser más recurrente y, por tanto, observable en diferentes instancias. 

Se llevó a cabo un estudio de casos para comprender cómo se usa la L1, tanto en un 

ámbito de restricción-prohibición, como en un ámbito donde la lengua materna es 

permitida.  

4.3.1 Técnicas e Instrumentos de Investigación 

La enseñanza y aprendizaje de lenguas ha sido objeto de diferentes estudios y 

trabajos de investigación reciente. Según la compilación de investigaciones sobre la 

enseñanza y aprendizaje de lenguas extranjeras en México coordinada por Ramírez (2010) 

menciona que los enfoques metodológicos bajo los cuales se han diseñado los estudios 
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sobre lenguas en nuestro país son cualitativos, mixtos y cuantitativos. Las estrategias o 

métodos de investigación a las que se ha recurrido son: 

● Análisis del discurso 

● Análisis lingüístico 

● Diseño de cursos 

● Diseño curricular 

● Diseño de materiales 

● Estudio comparativo 

● Estudio descriptivo 

● Estudio etnográfico 

● Estudio de caso 

● Investigación-Acción 

● Hermenéutica 

En una recopilación actualizada publicada en 2022, Ramírez especifica que la 

mayoría de los estudios se realizaron con enfoque cualitativo superan el 50 por ciento de 

todas las publicaciones localizadas. Un 23 por ciento de todos los trabajos de investigación 

sobre lenguas fue diseñado con enfoques mixtos y un 22 por ciento con enfoque 

cuantitativo.  Con respecto a los instrumentos de recolección de información, en general, 

los investigadores de lenguas en México recurren principalmente a las entrevistas (24 %); 

cuestionarios (17 %); y las observaciones (13 %) (Ramírez Romero et al., 2022). 

En la revisión de literatura correspondiente al presente trabajo de investigación se 

identificaron los instrumentos de levantamiento de información en las investigaciones 

cualitativas revisadas, para comprender cuales podrían ser útiles para el presente trabajo. 
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Prácticamente la totalidad de las investigaciones cualitativas utilizaron entrevistas. 

Únicamente ocho de los estudios cualitativos recurrieron a la aplicación de cuestionarios 

mientras que nueve investigaciones utilizaron observaciones de clase, de las cuales sólo una 

empleó videograbaciones para la observación. 

Con respecto al uso conjunto de instrumentos, cinco utilizaron una triangulación 

recurriendo a los tres instrumentos ya mencionados. Cabe mencionar que solo dos estudios 

recurrieron a grupos focales. Tres investigaciones correlacionaron información mediante 

cuestionarios y entrevistas. En dos estudios se recurrió a observaciones y entrevistas. 

Es evidente que los instrumentos más utilizados en investigaciones sobre el uso de 

la lengua materna en el contexto de la enseñanza-aprendizaje de L2 fueron las entrevistas, 

cuestionarios y observaciones de clase, hecho que se encuentra en concordancia con las 

investigaciones recopiladas en México por Ramírez y sus colaboradores (2022). 

Con el objeto de conocer las situaciones y motivos para el uso de la L1 por parte de 

los docentes de alemán y debido a que, en la gran mayoría de las investigaciones analizadas 

en la revisión de literatura, así como en la revisión realizada por Ramírez et al. (2022) se 

utilizaron los siguientes instrumentos6: 

● Guion de entrevista semiestructurada para docentes: para indagar el 

uso de la L1 respecto a: 1) planeación de clase, 2) ejecución de la clase, 3) valoración 

sobre el uso de la L1 y 4) recomendaciones de uso de L1. 

● Guion de entrevista semiestructurada para los discentes: para 

indagar acerca del uso de la L1 en relación con: 1) actividades durante la clase de 

alemán, 2) valoración sobre el uso de la L1 y 3) recomendaciones de uso de L1. 

● Formato de observación libre: Si bien se identificaron algunas 

categorías que fueron útiles para identificar y sistematizar lo que se observó en la 

investigación, dichas categorías se tomaron en cuenta meramente como pistas o 

indicios. Las observaciones permitieron detectar categorías no mencionas en la 

 
6 Los instrumentos pueden consultarse en el apartado de anexos al final de este documento. 
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literatura, las cuales sirvieron también como indicadores para profundizar en las 

entrevistas a profesores y aprendientes.  

● Cuestionario semiestructurado para aprendientes: se consideran los 

mismos ejes temáticos que en la guía semiestructurada para discentes. Este 

cuestionario se aplicó mediante la plataforma Google Forms. Debe mencionarse que 

este cuestionario no es el instrumento principal para la obtención de información. 

Se usó como medida complementaria junto a las entrevistas que se han realizado a 

los aprendientes ya que algunos de ellos no confirmaron su participación en la 

investigación y, como consecuencia, no fue posible concertar una entrevista. 

 

A continuación, se muestra en la Figura 2, un esquema del proceder metodológico 

descrito arriba: 

 

Figura 2.  

Esquema del proceder metodológico 

Elaboración propia en Canva (2024)  
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Las entrevistas con aprendientes y docentes se realizaron, en algunos casos, de 

manera presencial, y en otros, a distancia mediante la plataforma zoom. En el primer caso, 

se utilizó la función de grabación de voz de un teléfono celular, cuyo registro de audio digital 

se procesó mediante la aplicación Pinpoint de Google para obtener la transcripción. Las 

entrevistas remotas fueron transcritas mediante la extensión Read.ai de la plataforma 

zoom. Todas las transcripciones fueron cargadas al programa Atlas.ti, el cual se utilizó para 

realizar la codificación de las entrevistas y de los registros de las observaciones de clase.   

4.3.2 Consideraciones Éticas 

Para la protección de la integridad de las personas que compartieron su información 

en la fase de levantamiento de datos de esta investigación se utilizó un sistema de 

codificación con siglas para referirse a los y las participantes en los registros y 

transcripciones de las entrevistas a profesores, en los formatos de cuestionarios para los 

aprendientes, así como en las observaciones.  

Debido al escaso número de profesores y profesoras de alemán como lengua 

extranjera en las instituciones que colaboraron en el estudio, se decidió anonimizar el 

nombre de las mismas.  

Se redactó y distribuyó una carta de consentimiento informado a los colaboradores 

y colaboradoras de la investigación, el cual explica de manera sucinta pero clara la 

naturaleza de la investigación. Se declaró que la información proporcionada por los 

participantes será tratada de manera confidencial y para fines estadísticos. En caso de 

publicación, las identidades de los participantes se presentarán de tal forma que so sea 

posible identificarlos.  

4.3.3 Descripción del Proceso de Establecimiento de Categorías y Códigos 

Como ya se aclaró previamente en este documento, el interés por realizar esta 

investigación surge, principalmente, desde lo vivido durante mi experiencia como profesor 

de lenguas. Esa vivencia me perfiló hacia la incipiente identificación de situaciones que 

percibía (y sigo percibiendo) como problemáticas: falta de comprensión por parte de 
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aprendientes, dificultades para la clarificación en el aula al recurrir únicamente a la L2 que 

se aprende, estrés en alumnas/os, entre otras.  

Estas situaciones fueron después definiéndose más claramente en conversaciones 

con aprendientes y colegas en mi contexto laboral docente, en donde nos plantábamos qué 

tan conveniente era la proscripción de la lengua materna, así como la necesidad de su 

presencia para salvar las problemáticas que de ella surgen.  Estas problemáticas obtendrían 

después un nombre más concreto al llevar a cabo la revisión de estudios previos (revisión 

de literatura) necesaria para esta investigación, lo cual me permitió identificar patrones y 

categorías, las cuales se verían, a su vez, ampliadas durante la elaboración del marco teórico 

de este documento. Este proceso se representa visualmente en la Figura 3: 

Figura 3  

Proceso de identificación de categorías 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Elaboración propia en Canva (2024) 
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Se debe mencionar que, si bien algunas categorías, las cuales después devendrían 

en códigos para la sistematización e interpretación de la información, fueron establecidas a 

priori gracias a la revisión del estado del arte y de la elaboración del marco teórico. En la 

Figura 4 se muestra un mapa de la división de categorías del concepto central de lengua 

materna como herramienta pedagógica, el cual se divide en tres macro categorías: Uso, 

valoración y efectos percibidos. Los cuales a su vez se abordaron desde la perspectiva de 

los enseñantes y de los aprendientes (Figura 4): 

Figura 4 

Mapa de categorías inicial 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Elaboración propia en Canva (2024) 
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La identificación de categorías y de códigos provenientes de una revisión previa no 

significa, sin embargo, que se hayan mantenido y/o tratado de forma cerrada. Durante la 

realización de las entrevistas y las observaciones de clase, surgieron categorías emergentes 

que no habían sido previstas. Por ejemplo, no se había considerado la posibilidad de que 

los y las aprendientes tomaran el rol de explicación/clarificación, el cual se hubiera atribuido 

principalmente a los/las docentes.  

Con respecto al proceso análisis de la información obtenida en campo, se comenzó 

utilizando un total de 127 códigos. Este número fue reducido debido a que, en un principio, 

hubo duplicación de códigos al asignar etiquetas diferentes al mismo tipo de uso de L1 

según el actor (docente/discente). Por ejemplo, para el uso de L1 nombrado 

explicación/clarificación, se designaron dos etiquetas: Explicación estudiantes y Explicación 

profesores. Esto condujo a que el número de códigos se disparase, por lo cual se decidió 

utilizar una sola etiqueta Explicación/clarificación y solamente se agregaron dos etiquetas 

adicionales: acción del profesor y acción del estudiante.  En la etapa final de sistematización 

y análisis utilizó un total final de 52 códigos. 

Se describe a continuación la construcción de un código de acuerdo con algunas de 

las categorías reconocidas en el estado del arte y el marco teórico con fines ilustrativos:  

Partiendo desde el concepto central lengua materna como herramienta pedagógica, 

se entiende, desde el translingüismo y el enfoque multilingüe de Butzkamm, que el 

aprendizaje de una lengua es un proceso de multilingüismo natural en sí (Butzkamm y 

Lynch, 2018), en donde se recurre al acto de usar el lenguaje y sus concretizaciones 

específicas (lenguas, incluyendo la materna) teniendo a las personas multilingües como 

modelo (Cook, 1999; Anderson, 2023).  Teniendo esto en cuenta, los y las docentes recurren 

a la L1 para apoyar su proceso de enseñanza de lengua mediante la clarificación, la 

comunicación y la gestión de grupo (Figura 5): 
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Figura 5 

Establecimiento de categoría ‘L1 como herramienta pedagógica de los/las 

docentes’ 

 

 

 

Elaboración propia en Canva (2025) 

 

El acto de clarificar por parte de los enseñantes se entiende como recurrir a la L1 

para explicar vocabulario, estructuras gramaticales, fonética, o instrucciones para 

actividades en clase. Esta clarificación en L1 ocurre como primer recurso o bien, cuando ya 

se ha dado una explicación en L2, pero los aprendientes dan signos de no haberla 

comprendido (Vónic, 2020; Algazo, 2023; Tran, 2024; Damanhouri, 2024). Algunos de los 

indicadores de este código serían los siguientes: 

• Exposición del funcionamiento de fenómenos de sintaxis, morfología, 

conjugación. 

• Explicación de sonidos, entonación y prosodia en lengua alemana 

• Traducción directa de vocabulario del alemán al español 

• Pedir a discentes que den el equivalente en español de un ítem de 

vocabulario alemán 
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4.4 Selección de Participantes 

4.4.1 Centro de Enseñanza de Idiomas de la FESX 

La investigación se llevó a cabo en una Facultad de Estudios Superiores en la UNAM 

la cual es una institución de educación superior de financiamiento público. Esta facultad 

cuenta con un Centro de Idiomas en el que se imparte, entre otros idiomas extranjeros, 

alemán.  

Los integrantes del cuerpo docente que labora en el departamento de alemán en el 

son de nacionalidad mexicana, quienes a su vez aprendieron alemán en México y han tenido 

estancias en algún país de lengua germana. Solamente labora un profesor nativo parlante 

de alemán, el cual habla inglés como segunda lengua y portugués como tercera vía de 

comunicación. No todos los miembros del profesorado tienen una formación universitaria 

específica en enseñanza de idiomas. Algunos de ellos cuentan con estudios a nivel 

licenciatura en el área de Lengua y Literatura Germánicas. Otros docentes no concluyeron 

estudios universitarios afines al idioma alemán y/o a su enseñanza, pero cuentan con 

experiencia de más de diez años en la impartición del idioma alemán.  

Los aprendientes de alemán que asisten a clases del Centro de Enseñanza de Idiomas 

(CEI) de la FESX son tanto estudiantes de las diversas carreras que se imparten en la 

facultad, como estudiantes externos que pagan una cuota para recibir clases del idioma. 

Todos los aprendientes de alemán de la FESX son mayores de edad. Varios de ellos son 

estudiantes de tiempo completo, otros son personas que estudian y trabajan. El tamaño de 

los grupos de alemán varía con respecto a los niveles de competencia de idioma. Por lo 

general, en niveles básicos (A1), el número de alumnos asciende a 30-32 y, avanzados (B1 y 

B2), el número de alumnos promedio por grupo varía entre 4 y 6.  

Las clases del Centro de Idiomas se dan de manera presencial, híbrida y virtual. Las 

clases virtuales se imparten en la modalidad sabatina y dominical; las presenciales, de lunes 

a sábado, así como en modalidad sabatina. En el caso de la modalidad híbrida, los 

aprendientes acuden al plantel de manera presencial dos días a la semana y toman clase en 

línea dos días a la semana. 
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En nivel inicial, los cursos de alemán del CEI, el currículo sigue la planeación y 

secuenciación presentes en los manuales Netzwerk Neu A1 editados por la editorial 

alemana Klett/Langenscheit dedicada a la elaboración de manuales y materiales para la 

enseñanza de lenguas modernas.  

El Centro de Idiomas de la FESX no tiene una filosofía ni metodologías explícitas de 

pedagogía de lenguas, debido a que se expresa explícitamente la libertad de cátedra. El 

departamento de alemán del CEI recomienda la disminución del uso de la L1 a razón del 

aumento del dominio de lengua por parte de los aprendientes, no obstante, la libertad de 

cátedra impera en la conformación de la clase de enseñanza de alemán, por lo que los 

profesores son libres de configurar su aula a su propia consideración. 

4.4.2 Equipo de Idiomas de la IP 

La IP participante en esta investigación cuenta con un área de idiomas en donde se 

imparte inglés, francés, italiano, español para extranjeros y alemán. Los cursos tienen una 

carga de seis horas semanales y se cubre un nivel (dentro del Marco de Referencia Europeo 

para las Lenguas) en un semestre. Los aprendientes que toman cursos de alemán en la son 

principalmente estudiantes internos de pre- y posgrado. Pueden tomar los cursos de idioma 

también estudiantes externos. Los aprendientes de alemán en esta institución son 

estudiantes de medio tiempo y tiempo completo. Todos tienen la mayoría de edad. 

En el momento del estudio había dos grupos de aprendizaje de alemán, ambos a 

nivel inicial (A1). Uno de los grupos está conformado por 4 aprendientes quienes reciben 

clase en la modalidad presencial sabatino. El otro grupo está conformado por 7 

aprendientes quienes reciben clase entre semana. Este último fue el grupo que colaboró en 

la investigación.  

Los contenidos curriculares y su secuenciación, para las clases de idioma alemán, 

están basados en el manual que se usa para este curso. Se trata del manual Themen A1 

editado por la casa editorial alemana Schubert Verlag, el cual también se apega a la 

nivelación y recomendaciones del Marco Europeo de Referencia para las Lenguas. 
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El objetivo expreso del departamento de alemán en la IP es motivar a los 

aprendientes de este idioma a visitar algún país de habla germana en el marco de un 

intercambio académico, estancia de investigación o trabajo. La filosofía de enseñanza del 

departamento se centra en el desarrollo de las habilidades comunicativas (primordialmente 

las orales) en lengua alemana, así como en la enseñanza multicultural. Si bien no se excluye 

la lengua materna de los aprendientes, se prefiere que los docentes utilicen el alemán tanto 

como sea posible desde niveles iniciales, así como que los aprendientes estén expuestos a 

esta lengua tanto tiempo como sea posible, para maximizar el tiempo de contacto con la 

lengua y cultura germanas y lograr así su internalización.  

Si bien se considera que la L1 pudiera ser necesaria como herramienta comunicación 

en situaciones extremas donde la comunicación entre docentes y discentes se ha cortado, 

se prefiere recurrir al alemán el mayor tiempo posible, ya que se considera que el uso 

excesivo de L1 en clase podría ser perjudicial debido a su falta de exposición a la lengua 

alemana.  

4.4.2.1 Selección de Colaboradores 

En la FESX, el grupo A1.1 consta de 14 aprendientes, todos mayores de 18 años y en 

su mayoría estudiantes de alguna carrera ofertada por la facultad. Su profesor tiene 20 años 

de experiencia impartiendo clases de alemán en la FESX y es licenciado en Lengua y 

Literatura Germánicas con una maestría en Lingüística Aplicada.  

El grupo de nivel A2.1-A2.2 está conformado por cinco estudiantes que comparten 

las mismas características que los del primer grupo. Su profesor tiene una trayectoria de 

más de 20 años como enseñante de lengua germana en varias instituciones públicas y 

privadas. Es licenciado en Lengua y Literatura Germánicas.  

En el grupo participante de la IP asisten siete aprendientes, seis de ellos son 

estudiantes en licenciaturas ofertadas por la universidad y una es profesora de asignatura 

en la Licenciatura en Administración. El profesor tiene más de 20 años de experiencia 

docente de idioma alemán en instituciones públicas y privadas. Tiene una formación como 
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profesor de alemán impartida por el Goethe-Institut de la Ciudad de México. En la Tabla 5 

puede consultarse un resumen de lo planteado en los párrafos anteriores. 

Se logró contactar y concertar entrevistas con tres docentes de la FESX y dos de la 

IP. Todos los/las docentes se encontraban trabajando con grupos de nivel básico de dominio 

de alemán al momento de la entrevista (Tabla 6). 

Tabla 5 

Información general de las instituciones y participantes 

 

Elaboración propia a partir de conversaciones con los profesores entrevistados en este estudio. 

 

Institución 
Y 

Grupo 

Alumnos Información 
estudiantil 

Formación 
Docente 

Años de 
experiencia 

Idioma 

FESX 
A1.1 

14 Todos mayores 
de 18 años.  
13 estudiantes 
de carreras 
ofertadas por la 
facultad.  
1 profesor de 
inglés. 

Licenciatura 
en Lengua y 
Literatura 
Germánicas 
con una 
maestría en 
Lingüística 
Aplicada. 
UNAM 

+20 años 
en 
instituciones 
públicas y 
privadas  

Alemán 

FESX 
A2.1 
A2.2 

5 Todos mayores 
de 18 años y de 
alguna carrera 
ofertada por la 
facultad. 

Licenciatura 
en Lengua y 
Literatura 
Germánicas. 
UNAM 

+20 años 
en 
instituciones 
públicas y 
privadas 

Alemán 

IP 
A1.1 

7 Todos mayores 
de 18 años.  
6 estudiantes en 
licenciaturas 
IBERO.  
1 profesora de 
asignatura en la 
Licenciatura en 
Administración. 

Formación 
como 
profesor del 
Goethe-
Institut de la 
Ciudad de 
México. 

+20 años 
en 
instituciones 
públicas y 
privadas 

Alemán 
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Tabla 6 

Información general de entrevistas con docentes 

 

Elaboración propia a partir de las entrevistas realizadas en esta investigación 

 

Como puede verse en la Tabla 7, en el caso de los aprendientes, se logró concertar 

13 entrevistas. Siete discentes de la FESX y tres de la IP en nivel inicial (A1.1) participaron 

en el estudio. Como se mencionó anteriormente, hubo la oportunidad de conversar 

también con tres aprendientes pertenecientes a un grupo de nivel básico (A2.2). 

Tabla 7 

Información general de entrevistas con aprendientes 

 

Elaboración propia a partir de las entrevistas realizadas en esta investigación 

 

 

Enseñantes Institución Nivel Modalidad Transcripción 

3 FESX 1 (A1.1) 2 Zoom 
1 Presencial 

Read.ai 
Pinpoint 

2 IP 1 (A1.1) 2 Zoom Read.ai 

5 total     

Aprendientes Institución Nivel Modalidad Transcripción 

7 FESX 1 (A1.1) Zoom Read.ai 

3 FESX 4 (A2.2) 1 Presencial 
2 Zoom 

Pinpoint 
Read.ai 

3 IP 1 (A1.1) 1 Presencial 
2 Zoom 

Pinpoint 
Read.ai 

13 total     
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Con respecto a las observaciones de clase, se realizaron ocho sesiones en la FESX. 

Cinco de ellas en un grupo de nivel inicial (A1.1) y otras tres en el de nivel básico (A2.2). En 

la IP se realizaron 5 sesiones de observación en el grupo semanal de nivel inicial (A1.1). Cada 

sesión de observación abarcó la clase entera, la cual, tanto en la FESX como en la IP tuvieron 

una duración aproximada de dos horas. Como puede verse en la Tabla 8, se llevaron a cabo 

26 horas totales de observación de clase. 

Tabla 8 

Información general sobre las observaciones de clase 

 

Elaboración propia a partir de las observaciones realizadas en esta investigación 

 

4.5 Consideraciones 

4.5.1 Reflexividad sobre mi Propia Práctica 

Debo aclarar que tengo actividad docente como profesor de alemán. Mi actividad se 

ha centrado en la impartición del idioma alemán en la modalidad a distancia en clases 

sabatinas. He trabajado con grupos de niveles iniciales (A1) y con grupos de niveles 

intermedios altos (B2) desde el año 2021 hasta el día presente.  

Debido a mi práctica docente en el área de la enseñanza de lengua inglesa y 

alemana, debo reconocer que mi posicionamiento personal con respecto al uso de la L1 

como herramienta pedagógica se inclina hacia la no prohibición de su uso. Sin embargo, 

Observaciones Institución Nivel Horario Tiempo por 
observación 

Tiempo total 

5 FESX 1 (A1.1) 2pm-4pm 2 hrs. 10 hrs. 

3 FESX 4 (A2.2) 11am-1pm 2 hrs. 6 hrs. 

5 IP 1 (A1.1) 1pm-3pm 2 hrs. 10 hrs. 

13 total     26 hrs. total 
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tengo que aclarar que tampoco me inclino hacia su uso excesivo al punto de evitar que los 

aprendientes no practiquen y utilicen la lengua que aprenden. Tengo la creencia de que es 

necesario echar mano de todos los recursos necesarios para que el aprendizaje ocurra. Si 

bien me inclino más por las metodologías de idiomas que toman en cuenta la L1 de los 

aprendientes, respeto profundamente los intentos de adquirir una lengua extranjera sin la 

mediación o andamiaje de la L1, pues han mostrado ser efectivos. Dicha efectividad 

depende, sin embargo, de condiciones materiales, culturales y temporales bien específicas 

a las cuales no todos tienen acceso. Desde mi punto de vista, la observación, flexibilidad y 

adaptación son claves.  

4.5.2 Limitaciones de la Investigación 

Esta investigación se centra en dos grupos de aprendizaje de alemán pertenecientes, 

cada uno, a dos instituciones universitarias de la ciudad de México, cuyos aprendientes 

tienen al español como lengua materna y se encuentran en un contexto urbano. El alcance 

de la investigación es limitado y no puede establecer observaciones generalizables a otros 

contextos con condiciones materiales, de tiempo, curricular y enfoque de enseñanza de 

lenguas distintos, ni en contextos donde los aprendientes tengan lenguas maternas 

diferentes al español, ni en contextos rurales o de población mayoritariamente indígena. 

No puede saberse, por ejemplo, si el uso de la lengua materna sería el mismo, en 

caso de ocurrir, en contextos de aprendizaje de inmersión, donde los aprendientes se 

encuentran en contacto con la lengua objetivo en todo momento (estancias en el 

extranjero, colegios dependientes de países extranjeros: colegio alemán, colegio suizo). 

Las observaciones de clase se realizaron únicamente durante el periodo de inicios 

de octubre a inicios de diciembre de 2024, por lo cual no puede tampoco observarse si el 

uso de la lengua materna varía con respecto al aumento de nivel de competencia de lengua 

de los aprendientes. Si bien tuve la oportunidad de observar a un grupo de nivel A2.2 

(básico-intermedio), el nivel de dominio de alemán de este grupo sigue siendo considerado 

como inicial, por lo que no hubo gran diferencia entre con los grupos principales (A1.1).  



84 
 

Teniendo en cuenta la información encontrada en la revisión del estado del arte, las 

fuentes teóricas para enmarcar este estudio y mi experiencia propia como docente de 

lenguas extranjeras, pude darme cuenta de que la gran mayoría de las investigaciones sobre 

el uso de la L1 se centran en contextos de enseñanza de inglés L2. Otras lenguas europeas, 

lenguas asiáticas, africanas y originarias mexicanas y latinoamericanas como lengua 

objetivo a aprender no han recibido tanta atención. Esto señala la necesidad de investigar 

los contextos mexicanos de aprendizaje de lenguas teniendo en cuenta los diversos 

contextos económicos, sociales y culturales, ya que éstos tienen una gran influencia en 

cómo se aborda tanto el aprendizaje como la enseñanza de idiomas en nuestro país. 

5. Resultados e Interpretación 

En este capítulo se presentan la información resultante del trabajo de campo 

realizado para la investigación que da origen a este documento. El contenido de este 

apartado se divide en 6 partes, cuya secuencia sigue la de las preguntas de investigación de 

este documento. En primer apartado se refiere al uso de la L1 por parte del profesorado, 

seguido por una segunda sección que muestra cómo el estudiantado recurre a la L1. En una 

tercera parte se muestran las opiniones de los y las enseñantes sobre el uso de la lengua 

materna. En el cuarto apartado se sigue con la valorización que los discentes tienen sobre 

el uso de su lengua materna. En la quinta sección se muestran las percepciones que los 

aprendientes tienen sobre la efectividad de la L1 en clase de alemán como L2 y se muestran, 

en un sexto y final apartado, otros hallazgos que no necesariamente fueron consecuencia 

de las preguntas de investigación, sin embargo, son interesantes y relevantes desde mi 

opinión. 

Como se mencionó en las consideraciones éticas de este documento, los nombres 

de los y las participantes fueron anonimizados. Se utiliza la letra E para referirse al 

estudiantado y la letra D para referirse a los y las docentes. En las figuras y tablas que se 

presentan en esta sección, se utilizaron las siglas ss para referirse a los y las aprendientes y 

prof para referirse al profesorado.  
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5.1 Uso de la L1 por Parte del Profesorado 

Pudo observarse que el profesorado recurre a la lengua materna principalmente 

para dos propósitos: clarificar y como herramienta afectiva.  

Con respecto al español como herramienta de clarificación y como puede verse en 

la Figura 1, los/las enseñantes recurren a la lengua materna para explicar, 

preponderantemente gramática de la lengua alemana, así como las instrucciones para las 

actividades de clase. También utilizan la L1 para clarificar vocabulario. Las clarificaciones 

sobre fonética, cultura y clarificación del significado de frases y/o textos también ocurre en 

L1 por parte del profesorado. 

Figura 6 

Tipos de clarificación usando L1 (Profesores) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Elaboración propia a partir de los datos procesados con Atlas.ti 25 
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Ahí sí suelo ocupar un poquito, o sea, cuando veo que es un error que de veras está 

como repitiendo para que no se fosilice ese error, de repente pues sí es importante 

como parar y hacer como esta explicación pasa, por ejemplo, con el Akkusativ. Y les 

cuesta, por ejemplo, trabajo esta parte de por qué cambia, qué es exactamente 

Akkusativ. Entonces ahí sí a veces tengo que hacer como una pausa, recordarles, por 

ejemplo, a ver en español qué es el objeto directo, ¿Cómo se ocupa? ¿A qué 

responde? Ah, ahora vamos a volverlo a ver en alemán. Es lo mismo, pero en 

masculino cambia de esta manera. A veces sí, con ciertos temas que tienen poca 

relación con la lengua materna, ahí sí hay que hacer como una explicación más 

amplia. (D1, FESX, comunicación personal, 7 de noviembre de 2024) 

Al momento de clarificar, el profesorado utiliza la L1 valiéndose de la traducción 

directa de vocabulario y/o frases. Los/las profesores también recurren a las comparaciones 

entre español y alemán con el objetivo de afianzar el uso de la gramática, vocabulario y 

otros aspectos de la lengua. 

Pues en el vocabulario porque, por ejemplo, a lo mejor que no sepamos algún 

significado de alguna palabra, entonces ya nos dice [el profesor] que ‘¡ah bueno! 

esto es esto’. Bueno primero lo intenta explicar en alemán. Ya si ve que, si de verdad 

nos quedamos así con cara de qué, ya nos dice la palabra en español. Así que, bueno, 

está bien eso es dentista ¿no? (E1, IP, A1.1, comunicación personal, 28 de noviembre 

de 2024) 

A veces ocupo como esta estrategia de sándwich, en donde lo digo en alemán, en 

español, y lo regreso al alemán, que predomine más. Pero el hacer eso, siento que 

ayuda a explicar. A veces me doy cuenta que los alumnos no son del todo 

conscientes que estoy ocupando en español, porque cuando hablo totalmente en 

español por alguna otra razón me han incluso dicho que qué raro es oírte hablar en 

español y yo siento que hablo bastante en español, por ejemplo, con mi grupo A1 y, 

sin embargo, o sea, por ese comentario y por hacer tal vez esta técnica del sándwich 

pues ellos, ¿no?, es lo que más les queda grabado o sea les ayuda como quien lee 
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un subtítulo para entender un concepto pero no es lo que juega como el rol es el rol 

más importante. (D1, FESX, comunicación personal, 7 de noviembre de 2024) 

El español es utilizado como una forma de mantener la motivación en el alumnado 

y generar seguridad y confianza en los discentes.  

(…) pero sí la idea principal es eso, darles un asidero que nunca se sientan, así como 

que se están ahogando y que no les echas ni un lazo, fíjate que yo creo que a partir 

de en mi caso no sé la verdad yo creo que a partir de quinto y eso ya es un montón 

después de dos años y medio ya creo que se reduzco muchísimo el uso del español, 

por ejemplo, ahorita tengo justo primero, tercero, quinto y séptimo semestre y sigo 

usando un montón también. (D2, FESX, comunicación personal, 31 de octubre de 

2024) 

Y entonces los alumnos se sienten de alguna forma capaces o motivados a seguir 

estudiando el idioma, porque lo están entendiendo fácilmente, ¿no? Entonces, 

básicamente eso es lo que motiva, ese es el principio, digamos, por llamarlo, esa 

filosofía, que los alumnos sí comprendan desde un inicio su propio idioma, que 

sepan que están manejando. (D4, IP, comunicación personal, 16 de noviembre de 

2024) 

En las observaciones de clase, pudo notarse que las felicitaciones que el profesorado 

dirigió a los/las aprendientes se realizaron en español: 

P: “Me queda claro que ya están comprendiendo el Akkusativ. ¡Muy bien! 

Aritz, puedo escuchar que la pronunciación de ese diptongo que se te dificultaba ha 

mejorado mucho”.  

(Observación IP. A1.1. 13 de noviembre de 2024 con D4). 

Es interesante que uno de los profesores menciona que el uso del español, en sus 

cursos iniciales, responden a la necesidad de evitar el abandono estudiantil con objeto de 

mantener la matrícula: 
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(…) en los primeros niveles, simplemente es como para suavizar el aprendizaje y que 

no se me vayan, ¿no? Aquí, pues afortunadamente no, no se cierran los grupos si 

quedan pocos alumnos, pero hay instituciones que si no hay muchos alumnos se 

cierran y ya no hay trabajo y nadie avanzó, entonces también en ese sentido uno lo 

trata de suavizar más. No es como en inglés que sabes que cada vez se va a tener 50 

alumnos, ¿no? Acá tienes que ir con calma y atraerlos a traerlos y que vayan 

terminando.  (D3, FESX, comunicación personal, 10 de octubre de 2024) 

El uso de la L1 por parte del profesorado responde, principalmente, al hecho del 

nivel inicial de dominio de sus dicentes. Es imposible que comprendan una explicación de 

gramática, vocabulario o instrucciones usando alemán únicamente.  

En ese sentido la siguiente interacción es ilustrativa. El alumnado tenía problemas 

para entonar la palabra Hafen (puerto) por lo que el profesor D2 procedió de la siguiente 

manera: 

P: ¿Saben cuál es la acentuación del francés? ¿Grave o aguda? 

SS: *silencio* 

P: ¿Han escuchado este chiste? ¿Cómo se dice ‘tren’ en francés? Le 

pupú le mató le guaguá. ¿En dónde está el acento?  

SS: al final de las palabras. 

P: ¡Genau! El francés es un idioma de entonación aguda, es decir, las 

palabras se acentúan al final. Sin embargo, el alemán es de entonación grave. 

Chéquense esto: ¿Saben cómo se dice ‘metro’ en alemán?: ¡Suben, Strujen, 

Bajen! ¿Dónde se acentúan las palabras?  

SS: Antes de la última. 
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P: ¡Exacto! La gran mayoría de las palabras en alemán se acentúan en la 

penúltima palabra. Entonces, ¿cómo pronunciamos ‘puerto’ auf Deutsch (en 

alemán)? 

SS: HA-fen 

(Observación FESX. A1.1. 4 de noviembre de 2024 con D2) 

 

En la anterior interacción puede verse cómo el profesor utiliza la L1 para clarificar 

prosodia. El profesor no dio una explicación puramente lingüística sobre cómo funciona el 

sistema de acentuación del idioma alemán, sino que recurrió a una analogía para 

ejemplificar la prosodia alemana. 

Otro aliciente de los/las profesores para recurrir a la lengua materna de sus 

aprendientes es la necesidad de mantener la motivación y evitar la frustración en ellos/as. 

Esto tiene que ver con sus experiencias previas como aprendientes de lenguas, en el sentido 

de querer evitar la deserción escolar en los cursos de alemán, lo cual, a su vez, busca 

mantener la matrícula de los pocos grupos existentes de aprendizaje de alemán.  

Comparar lenguas es una estrategia utilizada por los profesores con el objetivo de 

generar conexiones entre el conocimiento lingüístico previo de los dicentes (L1) y el nuevo 

conocimiento lingüístico (alemán). La traducción de vocabulario y/o frases responde 

también a la necesidad de facilitar la comprensión en los/las aprendientes en niveles 

básicos, así como facilitar la producción de la pronunciación. 

 

 

 

 

 



90 
 

5.2 Uso de la L1 por Parte del Estudiantado 

El estudiantado tanto de la FESX como de la IP recurren al uso de la L1 en tres 

grandes categorías (Figura 7):  

● Herramienta de comprensión-clarificación. 

● Herramienta de comunicación. 

● Herramienta afectiva. 

 

Figura 7 

Objetivos de uso de L1 por parte de aprendientes y profesores 

Elaboración propia a partir de los datos procesados con Atlas.ti 25 

La mayoría del alumnado recurre al español para comprender principalmente el uso 

de la gramática y el vocabulario, así como significados de frases, palabras y/o textos. Por 

otro lado, los/las aprendientes toman el rol de ‘clarificadores’ cuando sus pares no 

comprendieron principalmente el uso de la gramática, vocabulario, así como instrucciones 

dadas por el profesor para realizar actividades y el significado de frases, palabras y/o textos 

(Figura 8): 
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Figura 8 

Uso de L1 por parte del alumnado para comprender y clarificar 

 

Elaboración propia a partir de los datos procesados con Atlas.ti 25 

 

Utilizo las palabras en español para darle un significado a lo que hay en alemán. 

Además, gracias a la lengua materna, yo puedo identificar conexiones entre las 

palabras el funcionamiento de algunos prefijos unos sufijos y los vínculos con cómo 

los utilizo yo en mi vida diaria. (E2, FESX, A2.2, comunicación personal, 22 de 

noviembre de 2024).  

Por ejemplo, yo recuerdo mucho una situación cuando estaba tratando de apoyar a 

un compañero antes de que iniciara la clase para que entendiera un poco mejor 

cómo era dar direcciones. Que tenías que ir hacia adelante, hacia la derecha, cuántas 

cuadras, pasar por qué lugar. Sí había formas en… sí había situación en la que trataba 

de darle un ejemplo en alemán y luego comprometerlo a, pues, esto, esta cosa que 
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dije en alemán se dice de esta forma en el español. Y en el español, como lo dices de 

esta forma, en el alemán cambia de esta forma. Entonces si hay una parte en la que 

mezclas el alemán y el español para dar mejor cobertura en el tema. (E3, FESX, A1.1, 

comunicación personal, 28 de noviembre de 2024) 

La traducción al español, así como la comparación alemán-español, son las 

estrategias más usadas por los/las aprendientes en su proceso de comprensión y de 

clarificación.  

Pues en la traducción intento traducir lo más posible porque, en el alemán, me 

parecen muy largas las palabras. Siento que yo soy muy de leer muy rápido y nada 

más visualmente, o sea, y cuando veo una palabra muy larga, como que me tengo 

que detener a leer exactamente qué dice, y entonces me imagino más o menos en, 

por ejemplo, también me imagino en inglés que podría ser o me imagino en lo que 

sé que podría ser y ya como último recurso busco un traductor o diferentes cosas. 

(E4, FESX, A1.1, comunicación personal, 24 de noviembre de 2024) 

Yo particularmente lo uso cuando hay una estructura que no me cuadra bien o que 

no sabría muy bien cómo interpretarla, quizá buscar la comparación más cercana en 

español para poder como asimilar bien el cómo se utiliza o el cómo emplearla en 

una oración, más que en una oración, en una conversación. (E5, FESX, A1.1, 

comunicación personal, 7 de noviembre de 2024). 

La lengua materna es también una herramienta de comunicación cuando requieren 

formular preguntas principalmente sobre gramática y vocabulario. Estas preguntas van 

dirigidas tanto a sus enseñantes como a sus pares. El estudiantado también utiliza la L1 para 

llenar los vacíos de comunicación (interrupciones) que ocurren en dichas interacciones por 

falta de vocabulario o conocimiento de estructuración de ideas (gramática): 

Bueno como que una mezcla de ambos, porque todavía como que depende mucho 

de la lengua materna. Es así que lo que yo respondo es, como decía, es una 

estructura de español y le meto, pues, los sustantivos o verbos en alemán lo cual, 

bueno, a veces no está bien dicho, pero eso me permite tener un puente con los 
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demás compañeros, que pues igual tienen su lengua materna. (E2, FESX, A2.2, 

comunicación personal, 22 de noviembre de 2024). 

(…) siento que, en ese momento de la vida, en ese momento, como que si nos 

quedaríamos… y siento que, en vez de tener como una conversación fluida, sí tendría 

como muchos baches, así como que, espérame estoy procesando qué es lo que estás 

diciendo. (E1, IP, A1.1, comunicación personal, 28 de noviembre de 2024) 

En una observación del 28 de octubre de 2024, en nivel A2.2 en la FESX, se registró 

lo siguiente durante una actividad de juegos de mesa. Un grupo de estudiantes se preparaba 

para comenzar a jugar scrabble. Uno de ellos expresaba: 

S1: Ich habe dieses Spiel auf Spanisch ehh… (Este juego no lo he…eh…), ¿Cómo se 

dice ‚nunca’? 

S2: Nie 

S1: Ich habe dieses Spiel auf Spanisch nie gespielt. (Nunca he jugado este juego en 

español). 

En tanto que herramienta afectiva, la presencia y uso de la L1 representa, para varios 

aprendientes, un asidero que les proporciona seguridad ya que les permite comprender lo 

que ocurre en clase de lengua, así como los contenidos en L2 a los que se ven enfrentados. 

En interacciones con sus pares, la L1 permite evitar la frustración cuando éstos/as no 

comprenden el mensaje que está tratando de comunicarse en una interacción hablada en 

L2. Por otro lado, la presencia de la L1 muestra una relación con la motivación del 

estudiantado (Figura 9): 

 

 

 

 



94 
 

Figura 9 

L1 como herramienta afectiva del estudiantado 

Elaboración propia a partir de los datos procesados con Atlas.ti 25 

 

O sea, aquí el profe, pues, no sé, como nos explica en español y en alemán, pues 

todavía entendemos, ¿sabes? O sea, como que, ok, esto es esto, esto es esto, y pues 

siento que es más fácil entenderlo a que si nos hablara completamente en alemán, 

porque como es un idioma completamente desconocido, por lo menos para mí, 

entonces siento que, si a mí me diera la clase 100% en alemán, me hubiera dado por 

vencida en medio día. (E1, IP, A1.1, comunicación personal, 28 de noviembre de 

2024) 

Un poco considero yo que el profesor no pone como que tanto el nivel de maestro 

estricto, porque si llegas a ser como que demasiado estricto igual se te llega a perder 

el interés por ¡ah! estoy aprendiendo este idioma como por gusto, ahora sería más 

por obligación. Entonces esta parte de un poquito de [español] está bien.  (E6, FESX, 

A2.2, comunicación personal, 10 de diciembre de 2024). 

(Mujer, FESX, A1.1, cuestionario respondido en Google Forms, comunicación 

personal) 
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La L1 es un recurso lingüístico/andamiaje en el cual el estudiantado se apoya para 

generar conexiones entre su conocimiento lingüístico actual (su L1) y el nuevo conocimiento 

lingüístico al cual se ve expuesto (alemán).  

El estudiantado, en niveles iniciales de aprendizaje de lengua (A1/A2), aún no tiene 

el dominio necesario para comunicarse enteramente en L2 con sus pares y enseñantes. Por 

lo anterior se sirven de su lengua materna para obtener respuestas a sus preguntas y para 

salvar los vacíos de comunicación con sus pares y enseñantes.   

En el caso de que el español no estuviera presente en el proceso de aprendizaje, se 

generaría un ambiente de incertidumbre y ansiedad en el estudiantado. Esto tiene que ver 

con los estilos de aprendizaje de los/as aprendientes y sus experiencias previas de 

aprendizaje de lenguas, las cuales se relacionan con el hecho de sentirse incómodos al 

encontrarse en situaciones donde no comprenden el significado de lo que ven, escuchan 

y/o dicen. La certeza de comprender lo que ocurre es fundamental para generar seguridad 

en el proceso de aprendizaje. De lo anterior se desprende que un ambiente que genere 

demasiada ansiedad/estrés, por el hecho de no comprender qué ocurre, puede generar 

desmotivación:  

(…) el inglés yo prácticamente lo llevo desde como los ocho años. Entonces, pues al 

principio era de que todas las explicaciones, o sea, siempre la regla del salón de 

clases era nada de español, simplemente inglés. Entonces, eso a mí me afectó 

muchísimo porque, pues, el primer día no sabes nada del idioma, tampoco sabes el 

significado, ni cómo ocuparlo, ni cómo incluso comunicar. ¿Cómo me comunico? 

Pues prácticamente durante como 2-3 años estuve así. Como que se me quedó un 

bloqueo horrible porque pues no sabía y también a la hora de yo estar estudiando o 

así, pues era como de que te hago correcciones, pero pues... Pues en la luna. 

Después ya no fue de forma particular y el primer nivel, literalmente, la mitad era 

mitad español, mitad inglés. Y gracias a que se ocupó el español fue como… yo fui 

ya otra vez ya desbloqueando lo que había yo bloqueado. (E7, FESX, A1.1, 

comunicación personal, 10 de diciembre de 2024) 
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Me sentiría desconcertada y separada de lo que sea que estemos viendo porque no 

entendería digamos lo básico para aprender el idioma. Comprendería algunas 

palabras porque, pues, desde los primeros niveles nos enseñaron vocabulario 

básico, pero no sería suficiente para que comprenda un tema completo de gramática 

y pueda replicarlo. Entonces, si no comprendo lo básico, menos podría replicarlo. 

(E2, FESX, A2.2, comunicación personal, 22 de noviembre de 2024) 

Prefiero que haya un poco de español, a lo mejor una breve explicación, una breve 

traducción respecto a lo que se está viendo para no sentirte tan a la deriva, tan en 

medio del mar. (E6, FESX, A2.2, comunicación personal, 10 de diciembre de 2024) 

Los/as aprendientes también requieren visualizar y/o comprender las similitudes y 

diferencias gramaticales, léxicas, sintácticas y fonéticas existentes entre el alemán y el 

español para hacerse conscientes de las formas de estructurar ideas en ambos idiomas. El 

conocimiento lingüístico en L1 que coincide con las características del alemán puede 

permitir, según el alumnado un aprendizaje más rápido. El reconocimiento de las 

diferencias lingüísticas entre su L1 y el alemán les permite, a su vez, concentrar sus 

esfuerzos en comprender tales diferencias y dominarlas: 

Por lo menos al principio, en lo que aprenden alemán, en lo que estamos 

aprendiendo, en lo que estamos empezando a aprender alemán [este], está bien. Yo 

siento que está bien pasar las cosas de alemán a español, ¿sabes? O sea, como que 

traducirlas literalmente porque sienten, bueno, al menos yo entiendo un poquito 

más. Y ya después pensar en alemán, o sea, ya no intentarlo traducir, sino más bien 

directamente hacerlo en alemán. (E1, IP, A1.1, comunicación personal, 28 de 

noviembre de 2024)  

Pues un poco, por ejemplo, en el videojuego cuando entro, por ejemplo, a la 

configuración y algo que no entiendo lo vuelvo a cambiar y entonces veo en español 

significa esto y ya lo cambié a alemán y ya trato de darle el significado y 

correlacionarlo. Alguna pequeña frase que diga para identificar esa palabra significa 

esto. (E8, IP, A1.1, comunicación personal, 30 de noviembre de 2024) 
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(Mujer, IP, A1.1, cuestionario respondido en Google Forms, comunicación personal) 

 

5.3 Percepción de la L1 por Parte del Profesorado 

En general, el profesorado entrevistado de la FESC y de la IBERO tienen una opinión 

favorable sobre el uso de la L1, la cual se basa en el hecho de que genera confianza y 

seguridad en su estudiantado para que no sientan frustración por no saber qué ocurre en 

clase. Los profesores consideran que existen varias similitudes entre la lengua alemán y la 

española, hecho que ellos/as aprovechan como herramienta de enseñanza, la cual es 

valorada, a su vez, positivamente (Figura 10): 

Figura 10 

Percepción positiva del profesorado sobre la L1 

 

Elaboración propia a partir de los datos procesados con Atlas.ti 25 
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Fíjate que [este] yo creo que con los con los niveles más bajos sí [este] ocupo 

muchísimo el español. Yo creo que lo hago como para darles esa confianza de que 

no se preocupen, no vaya a pasar de que no van a entender nada porque yo en 

alemán y ustedes sin saber nada, ¿no? (D2, FESX, A1.1, comunicación personal, 31 

de octubre de 2024) 

Sí, no, yo creo que es una herramienta porque finalmente pues el alemán y el 

español lenguas, este, sí, o sea, lenguas que comparten un origen, alejadamente, 

¿no?, pero comparten un origen, pero es un origen que está muy claro, porque tanto 

el vocabulario, mucho vocabulario, este, incluso en palabras que parecen que no hay 

nada que ver, pues sí los puedes hacer, ¿no? Dices a los alumnos, mira, televisión y 

Fernseher, es lo mismo, ¿no?, este, o Fernseher. Entonces en ese sentido si es una 

ayuda [este], si fuera un idioma el español con un… que fuera de una tipología 

diferente que no fuera sujeto verbo objeto, ¿no?, sino que fuera sujeto-objeto-

verbo y así, ahí siento que sería una…pues más bien un obstáculo porque los 

alumnos tendrían a ser… como poner el verbo al final y todo el rollo en todos los 

casos y ahí es un problema, ¿no? (D2, FESX, A1.1, comunicación personal, 31 de 

octubre de 2024) 

En general, se considera que la presencia de la L1 en niveles iniciales es favorable, 

pues permite, mediante la comparación de muestras de lengua tanto en alemán como en 

español, que los/las aprendientes aprendan mejor. El uso de la lengua materna por parte 

de los/las profesores debe ser focalizado a situaciones de dificultad de comprensión en el 

alumnado, intentando siempre aumentar el uso del alemán a medida que el nivel de 

dominio de lengua de los/las aprendientes aumenta: 

No, bueno, se me hace que es que está bien. Sí, que no sea exactamente utilizar el 

español como para... ¿Cómo se puede decir? Siempre y cuando sea para la 

enseñanza y para la aclaración de algunos conceptos, es necesario y es importante 

y se me hace... Es una buena forma de hacerlo. Sí, el estudiante, por lo que me he 

dado cuenta, sí necesita, cuando menos con el alemán, una buena aclaración o una 
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buena forma de estar siempre con el español. Los docentes que manejan el español 

en clase pues creo que es importante y es bueno que lo hagan. (D4, IP, comunicación 

personal, 16 de noviembre de 2024) 

La valorización negativa de la L1 por parte del profesorado se basa, principalmente, 

en el escaso tiempo de práctica que el estudiantado tiene para practicar y producir en 

alemán. La presencia de la L1 restaría tiempo de práctica que puede designarse a producir 

en alemán. Por otro lado, la posibilidad de recurrir al español genera que los/las 

aprendientes no se enfrenten directamente al alemán e intenten entenderlo o producirlo 

sin la mediación de la L1, lo cual genera una zona de confort de la cual algunos/as 

estudiantes podrían no querer salir: 

Solo si, como cualquier recurso, se ocupa demasiado. He tenido, por ejemplo, 

colegas que dictan apuntes en español, o sea, que todo es en español, y pues eso, 

evidentemente, después sí se vuelve un problema porque entendieron bien ciertos 

conceptos, pero no los pueden ocupar, no se pueden comunicar. Y creo que el 

objetivo de las clases de idiomas, sobre todo en estos tiempos, es comunicarse. No 

tener como quizá una precisión del 100% en la gramática y en el vocabulario, pero 

poder comunicarte. (D1, FESX, comunicación personal, 7 de noviembre de 2024) 

 La presencia del español permite a los profesores facilitar sus explicaciones, 

teniendo en cuenta que su alumnado, aún no tiene la capacidad de comprender mensajes 

enteramente en alemán. Las similitudes entre lenguas permiten facilitar las clarificaciones 

respecto a los aspectos lingüísticos parecidos entre las mismas. 

Si bien, la L1 es considerada una herramienta valiosa, el profesorado no desea que 

el estudiantado se vuelva totalmente dependiente de ella, pues el objetivo de la clase en el 

aprendizaje del uso del alemán en contextos donde no podrán recurrir a su lengua materna 

como puente de comunicación, por lo que el uso de la L1 se considera valioso, sólo si está 

restringido a situaciones de clarificación, en otras palabras, no se debe hablar español todo 

el tiempo. 
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La L1 es vista de manera negativa por el peligro latente de dependencia que pudiera 

formarse en el estudiantado. El contexto de la clase de alemán es, varias veces, el único 

espacio donde se puede estar en contacto con dicha lengua, por lo que la presencia excesiva 

del español significa falta de tiempo de práctica en alemán.  

A pesar de que la opinión de los/las enseñantes acercad e la L1 es mayoritariamente 

positiva, en el caso de los profesores D3 y D1, persiste una especie de sentimiento de culpa 

al usar el español. Este sentimiento pareciera surgir del cuestionamiento hacia su propia 

efectividad como hablantes y enseñantes de lengua alemana:  

Prefiero no, prefiero no [usar la L1], porque me lo hace a mí también muy fácil, y, a 

veces, yo también digo ¿no?, yo también me quiero forzar. Yo también explorar mis 

límites de cómo puedo enseñar más alemán por medio del alemán. Entonces, por 

eso, en los niveles altos intento casi nada o palabras o no suelte una frase en 

español, pero como…, o sea, me libera porque rápido, pero no sé…, siento yo mismo 

que no me siento bien conmigo mismo si lo empiezo a utilizar más allá de cuarto 

semestre, de cuarto nivel. (D3, FESX, comunicación personal, 10 de octubre de 2024) 

Sí lo siento yo como un ligero fracaso, la verdad. Sin embargo, siento que también 

depende de la escuela, porque, por ejemplo, pues con estos enfermeros, pues el 

objetivo es que aprendan en tiempo récord el idioma y lo aprendan bien. Entonces 

todos estamos conscientes de que tiene que ser alemán el 99% por ciento del 

tiempo y entonces, ahí sí, como que lo entienden todos. En cambio, con jóvenes de 

preparatoria que están acostumbrados a que tal vez el inglés lo aprendieron de una 

manera diferente en la secundaria, como que sí de repente tienen como que esta 

mala actitud de que… ¿porque no se está hablando todo el tiempo en alemán?, se 

frustran de repente y como que sientes que se cansan. (D1, FESX, comunicación 

personal, 7 de noviembre de 2024) 
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5.4 Percepción de la L1 por Parte del Alumnado 

El estudiantado, en su mayoría, sostiene una valoración positiva con respecto al uso 

de la L1 en el proceso de aprendizaje de alemán. Esta opinión acerca de la aplicación de la 

lengua materna tiene que ver principalmente con su carácter de herramienta facilitadora, 

concretamente de la comprensión que los/las aprendientes buscan con respecto al uso de 

la gramática y el vocabulario, así como a que facilita entender el significado de frases y 

palabras (Figura 11): 

Figura 11 

Razones de la valoración positiva de L1 por parte del estudiantado 

 

Elaboración propia a partir de los datos procesados con Atlas.ti 25 

 

Cabe destacar que, si bien la presencia de la lengua materna es percibida como 

positiva, ésta está relacionada con el nivel en el que se usa y los objetivos para los que se 

recurre a ella. En otras palabras, la lengua materna es una herramienta recomendable 

únicamente en niveles iniciales y siempre y cuando no se use todo el tiempo y de manera 

indiscriminada, sino que se utilice de maneta puntual, para ayudar a comprender aspectos 

lingüísticos complejos, los cuales ya habían sido expuestos y explicados en lengua alemana: 
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Yo creo que la presencia del español es muy útil porque te permite consultar cosas 

rápido, te permite entender conceptos más sencillos en tu idioma y trasladarlos al 

alemán. Yo creo que todavía está súper que se utilice. Como te digo, quizá irlo 

sacando un poquito más, no tanto por parte del profesor, sino por parte de los 

alumnos. Yo todavía considero que sí, está bien que se utilice, yo lo veo bien que se 

utilicen en el salón y todavía es bastante útil para de pronto sacarte alguna duda o 

terminar de entender algo que dices, híjole, ¿esto cómo funciona? (E5, FESX, A1.1, 

comunicación personal, 7 de noviembre de 2024) 

Si bien el uso de la L1 por parte del estudiantado es considerado como 

preponderantemente positivo, también los/las aprendientes puntualizan aspectos no 

favorables del uso de la L1. Así, las razones que principalmente se arguyen son el hecho de 

que la presencia de la L1 resta tiempo de práctica en alemán. En el caso de niveles de 

aprendizaje más avanzados, el uso de la L1 obstaculizaría el esfuerzo cognitivo necesario 

para el aprendizaje directo de lengua alemana usando a ésta misma como medio de 

comprensión, restando, a su vez, espacio de práctica. Por otra parte, y a pesar de que se 

reconoce el valor de la lengua materna como herramienta de comprensión, el estudiantado 

señala que la posibilidad de recurrir a la L1 continuamente, y concretamente en niveles 

avanzados, constituiría una especie de zona de confort que no permitiría el al aprendizaje 

directo de alemán en alemán: 

Creo que sí te retrasa un poquito, porque sigue en una zona de confort, como es, si 

no lo entienden alemán pues lo pregunto en español y no pasa nada. Sí te hace a 

veces como quedarte en una cierta zona de confort y no te reta, o sea, no es como 

que… pues sí creo que evita un poquito ese desarrollo tanto de la comprensión 

auditiva, la estudia verbal, el speaking. (E9, FESX, A2.2, comunicación personal, 2 de 

diciembre de 2024). 

 

(M 

Mujer, IP, A1.1, cuestionario respondido en Google Forms, comunicación personal) 
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Las diferencias lingüísticas entre el alemán y el español son consideradas también 

como fuentes de posibles interferencias. Al haber características únicas entre lenguas, éstas 

no pueden salvarse mediante la traducción, por lo que deben aprenderse y asimilarse 

directamente en alemán: 

Sin embargo, hay algo que un profesor me dijo hace poco que es que generalmente 

tratamos de traducir el mensaje de alemán a este al español. Bueno, en este caso 

que sería del… como me dijo él del inglés al español y eso está -eso dice él- es algo 

incorrecto porque la estructura gramatical y la forma en la que se utiliza el idioma 

es diferente. (E3, FESX, A1.1, comunicación personal, 28 de noviembre de 2024). 

5.5 Percepción sobre la Eficacia de la L1 en la Clase de Alemán 

La mayoría del alumnado percibe que su aprendizaje se ve facilitado gracias a la 

presencia de la L1 en su proceso de adquisición de alemán (Figura 12). La percepción de 

mejora en el aprendizaje radica principalmente en el hecho de que la lengua materna 

facilita la comprensión de lo explicado en clase, así como de las muestras de lengua que 

aparecen, y que, debido al bajo nivel de dominio de L1, serían poco inteligibles para 

discentes de niveles básicos: 

Figura 12 

Opinión sobre el aprendizaje y uso de L1 (aprendientes) 

Elaboración propia a partir de los datos procesados con Atlas.ti 25 
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Yo siento que cuando sí se encuentra presente el español porque, como te digo, 

llega a haber algunos momentos en los que ya no sabes ni qué show y entonces sí 

hay muchas veces en las que es necesario usar el español para este caso. (E10, FESX, 

A1.1, comunicación personal, 23 de noviembre de 2024) 

Definitivamente con la presencia de la lengua para poder entender todo como se 

llevan a cabo los ejercicios y comprender textos que son a veces muy complejos con 

muchos datos, pero que nos van metiendo para que vayamos haciéndonos a la idea 

de, pues, una redacción más formal. Entonces es necesario la lengua materna y me 

ha servido de puente para poder llegar a aprender a diferenciar entre las nuevas 

lenguas, que estoy aprendiendo y la que ya tengo. (E2. FESX. A2.2. 22 de noviembre 

de 2024). 

La gran mayoría de aprendientes puntualiza que su nivel (inicial) de alemán es una 

condicionante para la valoración aquí descrita. Solamente dos estudiantes manifestaron 

que, en el nivel que se encuentran en su proceso de aprendizaje, la adquisición del alemán 

se vería potenciada si únicamente hubiera L2 en el aula de clase de alemán.  

Lo anteriormente descrito indica que la L1 puede ser usada, por parte del 

estudiantado, como una herramienta interpretativa, que les permite comprender, no sólo 

lo que ocurre en clase, sino el significado y la estructura del alemán, pues su nivel de L2 aún 

es incipiente para lograr entender explicaciones totalmente en alemán.  

5.6 Otros Hallazgos 

 Todo el profesorado participante de este estudio, así como 11 de los 13 aprendientes 

participantes, consideran que la presencia del español debe estar supeditada a los niveles 

básicos de adquisición de alemán y, en caso de utilizarse la L1, debe ser por razones 

estrictamente pedagógicas, es decir, cuando hay lagunas de comprensión por parte del 

alumnado, en otras palabras: no debe usarse el español de manera indiscriminada ni todo 

el tiempo.  
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El uso del español como herramienta, desde el punto de vista del estudiantado, 

también debe tomar en cuenta el tiempo disponible para la práctica de alemán en clase, en 

cuyo caso no debe de privar de oportunidades para practicar directamente en alemán, de 

ahí la necesidad de reducir la cantidad de uso de L1, conforme el nivel de dominio de alemán 

del alumnado aumenta: 

Creo que inicialmente, en los primeros niveles, es necesario porque es tu primer 

contacto. Bueno, por ejemplo, para mí fue mi primer contacto con la lengua antes 

de aprender alemán. Yo no escuchaba música alemana, no tenía como mucho 

conocimiento, o sea, simplemente me metí. Mi primer contacto con la lengua, con 

la cultura, bueno, más allá de lo que te enseñan en la escuela anteriormente de las 

guerras y eso, pero realmente fuera mi primer contacto, entonces creo que es 

necesario, pero sí creo que conforme vas subiendo de nivel, es necesario que se 

vaya, a lo mejor, quitando un poquito para darte mayor fluidez, tanto en 

entendimiento, como en el momento de hablar, como en general. Creo que ayuda 

mucho practicarlo, tanto escuchando como hablando. (E9, FESX, A2.2, comunicación 

personal, 2 de diciembre de 2024). 

Me parece bien. Pero justo creo que progresivamente deben de irlo haciendo cada 

vez menos. Especialmente en un nivel más introductorio al idioma, yo creo que está 

muy bien en el uso del español. Tal vez en un nivel más avanzado sí me gustaría 

tener un profesor que solo hable alemán y personalmente, a mí sí, creo que un 

profesor nativo del idioma te ayuda a agarrar también la pronunciación, la 

comprensión. (E11, IP, A1.1, comunicación personal, 20 de noviembre de 2024). 

En el caso de un par de enseñantes y un par de estudiantes, su opinión y uso de la 

lengua materna tiene relación con su identidad docente e identidad de estudiante, las 

cuales, a su vez, parecen estar influenciadas por sus experiencias previas de aprendizaje de 

lenguas, formación en la práctica docente y contactos con violencia intercultural, así como 

su contexto concreto. 
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Un profesor de la FESX, en su proceso de formación como germanista en la facultad 

de Filosofía de la UNAM, fue objeto de la falta de empatía y violencia verbal de algunos de 

sus profesores por el hecho de apoyarse de su lengua materna. Esto lo llevó a evitar repetir 

ese mismo escenario con sus aprendientes en el presente. Por otro lado, otro miembro del 

profesorado de la FESX, gracias a su formación docente recibida en el Goethe-Institut 

(totalmente en alemán), considera que el uso de la lengua materna es un indicador de 

pereza y falta de esfuerzo por parte de los profesores que sí la utilizan, reproduciendo a su 

vez, comentarios que podrían calificarse de violencia intercultural: 

(…) su fin era que entre menos germanistas mejor. Entonces, el primer semestre, los 

que no tenían buen alemán, ¿no?, se preparaban más. Los profesores de la facultad 

decían: ahí está Letras Hispánicas, ¡váyanse!, ¿qué hacen aquí? Letras Inglesas es lo 

suyo ¡lárguense!, entonces parece que la meta era que haya cada vez menos en 

Letras Alemanas. Por eso en mi generación nos titulamos dos de… ¿cuántos? ¿de 

40? (D3, FESX, comunicación personal, 10 de octubre de 2024) 

En el caso del estudiantado, la aprendiente E7 de la FESX (A1.1), habiendo tenido 

una experiencia previa de aprendizaje de inglés en donde había prohibición de L1, expresa 

que experimentó un bloqueo, pues no comprendía lo que ocurría en dicha clase. Al cambiar 

de institución (y de enfoque y filosofía de enseñanza de lenguas), dicho bloqueo despareció. 

Ella considera que la L1 debe estar presente para que ella pueda aprender mejor y recurre 

a la L1 en el contexto de aprendizaje de su nuevo idioma extranjero (alemán) 

Por el contrario, otra aprendiente, también de la FESX (A1.1), menciona que su 

forma de aprender es totalmente radical, por lo que considera que no debería haber 

presencia del español: 

Yo creo que les recomendaría disminuir, pero no sólo al hablar sino al estar 

pensando que sea como una regla de inicio de clase, o sea, suena muy radical de 

hecho mi forma de aprender. Yo creo que es muy radical y por eso yo creo que por 

eso tiene frutos porque como que si voy a aprender algo lo voy a aprender bien y ya 

está, pero siento que el profesor debería decir cómo, ok, ahora en la clase todos 
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vamos a intentar pensar en alemán, no sólo hablar, sino pensar en alemán y escribir 

en alemán, y tratar de conducirnos como un alemán nativo, aunque no sepamos, 

por lo menos tratar de hacerlo. (E4, FESX, A1.1, comunicación personal, 24 de 

noviembre de 2024) 

Un caso especial a este respecto es E8 quien es un estudiante de licenciatura de la 

FESX y trabaja por las mañanas. Constantemente se le veía cansado en clase de alemán, e 

incluso el profesor tuvo que despertarlo un par de ocasiones. El menciona que no puede 

aprender si está bajo presión. La L1 implica, para él, una forma de apoyarse en su 

aprendizaje, el cual resultaría extremadamente difícil si fiera totalmente monolingüe: 

No, pues, siendo sincero, mínimo necesitaría uno por ciento de español, así sea 99% 

otro idioma, pero necesito uno por ciento de español, porque con ese uno por 

ciento, puedo comprender parte de ese 99% y así poder este dominar ese 99% que, 

si no hay como tal, yo sinceramente no soy bueno trabajando bajo presión. Entonces 

[este] no lograría dominarlo si hubiera ese ambiente. (E8, FESX, A1.1, comunicación 

personal, 30 de noviembre de 2024). 

El uso de la L1 también tiene relación con los objetivos de aprendizaje que el profesorado 

considera importante. Así, para el profesor D4 (IP) el medio para lograr el correcto uso de 

la lengua alemana es la corrección gramática. El uso correcto de las estructuras sintácticas 

y morfológicas de la lengua significa un aprendizaje y uso efectivo del alemán desde su 

perspectiva:  

(…) aparte de enseñarles el alemán, yo también les enseño español. ¿Por qué? 

Porque, por ejemplo, muchos de los estudiantes tienen como objetivo irse a estudiar 

a Alemania. Y Alemania es un país que, para poder entrar al nivel medio superior, 

estudiar una carrera, se necesita el nivel B2 de alemán. Pero no únicamente se lo 

piden a los extranjeros, también es un requisito para los mismos alemanes. Entonces 

los alemanes sí se enfocan mucho desde un inicio en sus estudios a conocer la 

gramática del idioma alemán, aprender bien su idioma. Y creo que nos hace falta 

mucho eso a nosotros aquí en México. Y digo, si yo tuviera oportunidad de cambiar 
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algo en el método aquí en México, sería ese. Digamos que mi primera clase es una 

introducción. Y es precisamente esta analogía de la que te hablo en la cual yo les 

muestro una parte de lo que es la gramática española y la gramática alemana. 

Quiero decir que vamos a empezar, digamos, yo les digo qué es un sustantivo. 

Empezamos con el sustantivo. Una vez que está aclarado que es un sustantivo que 

los alumnos logran entender, qué es un sustantivo, paso a lo siguiente, que es, por 

ejemplo, los cuatro casos del alemán, que son los mismos que tiene el español. 

Después de los casos, también vemos las diez partes de la oración, que son las 

mismas, exactamente, las mismas diez partes. Entonces, se las muestro en español, 

además ahí ya estoy llevándolos a ellos al alemán. (D4, IP, comunicación personal, 

16 de noviembre de 2024) 

La profesora D1, por el contrario, tiene como objetivo de enseñanza aprendizaje, la 

comunicación en el idioma alemán, la cual no implica necesariamente una corrección 

gramática a ultranza, sino el uso del idioma alemán para efectos comunicativos. Esta 

situación no requeriría entonces de explicaciones sobre la gramática alemana usando la L1 

de los aprendientes. 

Tanto enseñantes como aprendientes son conscientes, de que no pueden depender 

de su L1, cuando se habla de comunicación auténtica en contextos reales. Sin embargo, esto 

no demerita el valor de la L1 como herramienta tanto para aprender como para enseñar 

alemán siempre y cuando sea puntual. El uso del español y su valoración, en el caso tanto 

de aprendientes como del profesorado, depende de su autoconcepto, el cual se ve 

influenciado por su historia previa de aprendizaje de lenguas, formación docente, estilo de 

aprendizaje, objetivos de enseñanza-aprendizaje y contexto personal y social, y no 

responde a un único factor lingüístico y/o pedagógico. 

Además de lo antes mencionado, la lengua materna representa un recurso al cual el 

estudiantado recurre como herramienta de seguridad afectiva y orientación frente al estrés 

y ansiedad que surgen del no comprender lo que ocurre en clase y de confrontarse a una 

lengua-cultura diferente a la propia. En este sentido, la lengua-cultura materna es un punto 
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de referencia y un asidero que le permite al estudiantado experimentar seguridad en un 

ambiente de incertidumbre como puede ser el aula de aprendizaje de L2. 

La lengua materna es, para algunos profesores, la vía para no repetir patrones de 

violencia del pasado, así como un recurso que facilita el aprendizaje, principalmente en 

niveles iniciales de dominio de lengua. Para otros, la lengua materna es una herramienta 

entre otras, cuyo sobreuso implicaría la reticencia, respecto al estudiantado, a salir de una 

zona de confort y pereza que implicaría no enfrentarse a situaciones de producción y 

comunicación directas en alemán.   

Mientras para algunos/as aprendientes la lengua materna es una herramienta útil, 

debido a su falta de tiempo, poca tolerancia a la incertidumbre y /o experiencias previas 

frustrantes de aprendizaje, para otros la L1 sería un obstáculo que no permite practicar con 

más intensidad la lengua alemana, la cual debería ser abordada directamente. 

Pudo observarse que tanto el profesorado como el alumnado realizaron 

comparaciones con otras lenguas (principalmente inglés) como punto de referencia para 

comprender y/o explicar aspectos de gramática, vocabulario y/o fonética alemana. En el 

contexto de la diferenciación de las vocales largas y cortas un alumno tiene dificultades para 

distinguir y pronunciar las dos versiones de la ‘i’: 

P: La diferencia entre ‘Schiff’ (barco) y ‘Schief’ (mal, desatinado) es como 

entre ‘fit’ y ‘feet’ en inglés.  

S: ¿Es como el pronombre ‘it’ y el verbo ‘eat’?  

(Observación FESX. A1.1. 18 de octubre de 2024 con D2) 
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En el ejemplo anterior puede verse que el conocimiento sobre otras lenguas 

extranjeras es una herramienta que funge como puente y/o andamiaje para la comprensión 

y/o explicación de la lengua alemana, en este caso de la fonética.  El sistema vocálico 

presente en el inglés permite comprender al alumno la longitud de las vocales alemanas 

presentes en las palabras Schiff y Schief. 

En general, podemos decir que el uso de la L1 tanto por parte del estudiantado como 

por parte del profesorado de la FESX y la IP responde a la necesidad de entendimiento y 

clarificación principalmente junto a la necesidad de generar un espacio seguro donde se 

reduzca la ansiedad que surge de no comprender que ocurre en clase, situación que se vería 

exacerbada de existir una prohibición total de la L1. La posibilidad de facilitar el proceso de 

clarificación y comprensión es una razón por la cual la L1 es valorada positivamente, aunque 

también debe dejarse claro que tanto docentes como discentes opinan que el uso de su 

lengua materna debe acotarse a su carácter puntual de herramienta de clarificación y su 

uso debe ir reduciéndose en niveles de dominio de lengua más avanzados.  

Es importante señalar, que el uso de la lengua materna en este contexto se ve 

influenciado por las experiencias previas de enseñanza-aprendizaje de los/las participantes, 

así como sus estilos de aprendizaje, formación docente y contexto personal y social.  En la 

siguiente página, se presenta un esquema general de los resultados obtenidos en esta 

investigación (Figura 13). 
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Figura 13 

Vista general de resultados sobre el uso de la L1 

 

 

 

Elaboración propia a partir de los datos procesados con Atlas.ti 25 
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6. Discusión 

La información obtenida mediante las entrevistas y las observaciones de clase 

muestran que tanto el estudiantado como el profesorado recurren a la lengua materna 

(español) en situaciones específicas. Por un lado, el alumnado, en su mayoría, se apoya en 

su lengua materna como punto de referencia para descifrar y consolidar el significado de 

las muestras de lengua alemana a la que se ven expuestos/as durante su proceso de 

aprendizaje. Por otro lado, los y las enseñantes de alemán utilizan la L1 como herramienta 

de explicación al generar conexiones entre lenguas gracias a sus similitudes y diferencias, lo 

cual coincide con varios de los resultados en las investigaciones ya mencionadas en la 

revisión de literatura del presente documento, entre ellas las de Adinolfi y Astruc (2017); 

Algazo (2023); Almusharraf (2021) y Bolkvadze (2023). 

La presencia de la L1 posibilita también mantener un ambiente de seguridad al 

permitir, mediante explicaciones directas en L1, comparaciones y traducciones, 

comprender a lo que el alumnado se ve enfrentado en el aula y en su proceso de aprendizaje 

de alemán. Esta atmósfera de seguridad busca facilitar el aprendizaje y evitar el estrés y 

ansiedad que pudieran surgir para aprendientes que requieren generar conexiones entre 

su L1 y el alemán, y cuyo estilo de aprendizaje y situación contextual no coinciden con un 

proceso de aprendizaje de lenguas que intentara emular un ambiente de inmersión total 

monolingüe bajo las premisas del enfoque natural para la enseñanza de idiomas lo que a su 

vez coincide con lo expuesto en los estudios de Shin, Dixon y Choi (2020);  Almusharraf 

(2021); Ma (2019); Tran (2024) e Iswati y Octaviani Hadimulyono (2018) . 

Esto pudo verse en lo mencionado por E7 y E8, ambos estudiantes de la FESX, 

quienes expresaron que, debido a su estilo de aprendizaje, experiencias previas de 

aprendizajes de idiomas y contexto estudiantil y laboral, su lengua materna representaba 

una herramienta de seguridad afectiva que les permite, en el caso de E7 y E6, superar un 

bloqueo de comprensión, y en el caso de E8, comenzar a generar conexiones entre el 

alemán y el español, permitiendo, esto a su vez superar el estrés que representa enfrentarse 

a la lengua-cultura alemana de manera directa y sin mediación de su propia lengua-cultura: 
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Prefiero que haya un poco de español, a lo mejor una breve explicación, una breve 

traducción respecto a lo que se está viendo para no sentirte tan a la deriva, tan en 

medio del mar. (E6, FESX, A2.2, comunicación personal, 10 de diciembre de 2024) 

Porque, como un ejemplo, yo ahorita donde estoy en inglés, en el inglés en ningún 

momento nuestra maestra nos habla en español. Todas las indicaciones son en 

inglés. Entonces, eso me fuerza a mí a que tengo que aprender el idioma. Entonces, 

yo creo que, a veces, para alguien que tal vez puede bajo presión o eso… el idioma, 

porque si no comprendes el idioma, no comprendes qué está pasando en tu entorno 

en la clase, pues puede ser este beneficioso, pero por ejemplo alguien que sí 

necesita realmente el español, pues creo que ahí es donde opino que ahí está el otro 

lado de los maestros que ocupan español y pues yo, como tal, no estoy ni en contra 

ni a favor de uno ni otro. Simplemente yo sí la verdad escogí el español porque me 

ayudaría a comprender un poco mejor. (E8, FESX, A1.1, comunicación personal, 30 

de noviembre de 2024) 

(…) si no hay como tal [español], yo sinceramente no soy bueno trabajando bajo 

presión. Entonces [este] no lograría dominarlo si hubiera ese ambiente. (E8, FESX, 

A1.1, comunicación personal, 30 de noviembre de 2024) 

Por su parte, lo que el profesor D3 expresó respecto a la necesidad de facilitar el 

proceso de aprendizaje, pareciera ejemplificar que el uso de la L1 responde también a un 

ejercicio de autorreflexión y empatía para con los alumnos con el objetivo de evitarles un 

ambiente de estrés y ansiedad, el cual él mismo experimentó como alumno en su momento 

al verse bajo la presión de tener que estudiar ocho horas extra de alemán, además de sus 

materias en la licenciatura, así como ver como su grupo se reducía semestre tras semestre. 

El profesor también expresó su preocupación por el número de aprendientes en sus grupos 

y el posible abandono de los cursos de alemán por parte del estudiantado.  Al respecto el 

profesor D3 comparte:  
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(…) para clase de alemán únicamente no sé yo creo los primeros niveles, ¿no? 

Porque se frustran y valiste, ¿no?, pues sobreviven los más aptos. Si tuviéramos mil 

millones de alumnos estaría padre, pero pues no los tenemos, ¿no? Primero yo creo 

que es una cuestión de enamoramiento del alumno. Ya que le haga el gusto, ya 

empezamos cada vez más intenso en la lengua meta. (D3, FESX, comunicación 

personal, 10 de octubre de 2024) 

El testimonio anterior coincide con lo mencionado en el estudio de McMillan y 

Turnbull (2009), donde el profesor Pierre toma en cuenta su propia experiencia como 

aprendiente y la perspectiva de sus estudiantes con la finalidad de configurar su proceso de 

enseñanza. 

Lo mencionado anteriormente permite ver que la lengua materna juega un rol de 

herramienta de interpretación, metalingüística y afectiva en el proceso de aprendizaje y 

enseñanza de alemán en nivel básico (A1.1) en la FESX y la IP. Contrario a lo mencionado 

por Krashen y Terrell (1983), para la mayoría de los/las aprendientes de la FESX y la IP que 

participaron en este estudio, la L1 es necesaria, al menos en niveles de dominio básico de 

alemán, y también es necesaria para el profesorado en momentos específicos donde la 

complejidad de la lengua no permite clarificaciones directas en alemán.  

Con respecto a la separación mencionada por estos mismos autores entre los 

conceptos de adquisición y aprendizaje, puede verse que el hacerse de una nueva lengua 

no se sitúa entre polos extremos opuestos, en donde la mejor forma de aprender un 

lenguaje sería la adquisición (de manera natural). Lograr comunicarse en otro código 

lingüístico y cultural requiere de ambos procesos, es decir, una exposición constante a la 

lengua que quiere aprenderse, pero también un esfuerzo consciente y explícito donde se 

requiere de conexiones entre las lenguas que ya se conocen y la que se aprende.  

La presencia de aducto comprensible (comprehensible input) es necesaria como 

forma de exposición del alumnado de la FESX y la IP a la lengua que están internalizando, 

en este caso el alemán. Sin embargo, esto no implica necesariamente el desarrollo de la 
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capacidad de producir muestras de lengua por parte de los aprendientes. Un ejemplo de 

esto sería el siguiente: 

(…) sí yo creo que lo ocupábamos [el español] principalmente para pues… como no 

tenía yo conocimiento de la estructura alemana pues para las explicaciones y 

también como referencias del idioma, o sea mira, esta estructura funciona como 

ésta o estas palabras que, por ejemplo, a veces no existen como su equivalente en 

inglés que es una referencia que podría ser quizá más cercana al alemán. De pronto 

esas formas si existen en español entonces, ah mira, se parecen un montón a estas 

español o tal y cual. (E5, FESX, A1.1, comunicación personal, 7 de noviembre de 

2024) 

Bueno, por ejemplo, cuando leo un libro, de repente hay una palabra que no 

comprendo, busco el significado en español. Después veo de otra forma en alemán, 

por ejemplo, si es una palabra que es un verbo, busco todas las formas en las que 

este cambia o incluso cómo se puede ocupar en las frases y todo en alemán y ya que 

se me quede bien como grabado el significado en español para saber también cómo 

ocuparlo. (E7, FESX, A1.1, comunicación personal, 10 de diciembre de 2024) 

Según Krashen (1983) la mera exposición al idioma por tiempo prolongado y sin la 

interferencia de la L1, provocaría una aparición espontánea de la capacidad de generar 

mensajes en L2. En este estudio, la mayoría de aprendientes mencionó la necesidad de 

comprender los fenómenos gramaticales del alemán para poder expresarse en dicha 

lengua, es decir, requerían comprender cómo usar la estructura gramática del alemán con 

fines comunicativos. Así, esto resuena más con el concepto de doble comprensión de 

Butzkamm (2011), quien aboga no sólo por la comprensión de los mensajes descifrables en 

L2 (comprehensible input) sino también por la comprensión del sistema gramático-

estructural que permite la comunicación de las ideas mediante el idioma alemán. 
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Prácticamente todo el estudiantado que participó en esta investigación (11 de 13) 

puntualizaron la comparación entre lenguas con el objeto de comprender no solo a nivel 

semántico las muestras de lengua alemana a las que se vieron expuestos/as, sino a nivel 

sintáctico y morfológico.  

Ahora bien, pudo identificarse también que la mayoría de los y las aprendientes de 

los grupos observados mencionaron haberse apoyado tanto en su lengua materna, así como 

en alguna otra lengua extranjera que les era conocida. Estas prácticas de comparación 

lingüística, teniendo en cuenta las similitudes y diferencias morfosintácticas, fonéticas y 

culturales entre idiomas coincide más con lo propuesto por el translingüismo (Cook, 1999; 

Anderson, 2023) y el enfoque multilingüe de Butzkamm y Lynch (2018) en donde la 

comprensión y uso de una nueva lengua se apoya, comparte espacio y se fusiona con el uso 

de las lenguas ya aprendidas anteriormente.  

Lo mencionado en el párrafo anterior indica que los aprendientes de alemán de la 

FESX y de la IP operan más desde un nivel de plurilingüismo que de monolingüismo pues 

para ellos/ellas, no es posible simplemente ‘apagar’ su lengua materna y el hecho de 

recurrir a la L1 y a otras lenguas extranjeras al momento de expresarse en alemán parece 

coincidir más con lo mencionado por Weber y colaboradores (2016) quienes mencionan 

que las instancias de uso de L1 son una expresión del proceso de internalización y ajuste de 

las estructuras  de una L2 al sistema lingüístico ya presente (L1) de los/las aprendientes. 

No obstante, tanto el alumnado como el profesorado de la FESX y de la IP son 

conscientes de que tarde o temprano deberán recurrir únicamente a la lengua que 

aprenden como único medio de aprendizaje de ésta, por lo que es uso de la L1 deber ser 

reducido paulatinamente y debe responder a situaciones pedagógicas. Esto coincide con el 

monolingüismo informado (aufgeklärte Einsprachigkeit) de Butzkamm (2019) quien 

también menciona el abandono gradual de la L1 como andamiaje para la enseñanza-

aprendizaje de L2.   
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La presencia y uso de la L1 responde a las situaciones de aprendizaje específicas del 

alumnado participante de la FESX y la IP, las cuales difieren bastante de las condiciones de 

las infancias que adquieren su lengua materna. Los casos de E8 y de E7 son ilustrativos de 

lo mencionado previamente. Él, quien además de ser estudiante, trabaja en la mañana, lo 

que implica que el tiempo que designa al aprendizaje de alemán sería menor al de un 

estudiante de tiempo completo. La E7, cuyo acercamiento previo a las lenguas extranjeras 

sin mediación de L1 implicó un bloqueo en su aprendizaje, recurre a la lengua materna para 

evitar dicho bloqueo al facilitar su comprensión en clase de alemán. En la FESX y la IP 

aprenden alemán personas mayores de edad, que ya poseen un código lingüístico-cultural, 

con recursos de tiempo limitados y con estilos de aprendizaje diversos, situación que difiere 

en gran medida con el modelo de aprendientes monolingües sobre la que el Enfoque 

Natural opera.  

Desde la perspectiva intercultural y teniendo en cuenta que el aula de enseñanza de 

L2 y el proceso de enseñanza-aprendizaje de una L2 es un ambiente intercultural, la 

presencia de la lengua-cultura materna tiene una estrecha relación con la sensación de 

seguridad que la gran mayoría de discentes expresó en el estudio, principalmente por 

razones de comprensión. La necesidad de establecer relaciones y conexiones entre lenguas-

culturas con fines de explicación y entendimiento se contrapone el Enfoque Natural de 

Krashen y Terrell (1983) en cuyas hipótesis de adquisición de lenguas no hay cabida para la 

Lengua-Cultura1 por ser considerada como ‘no necesaria’, hecho que pareciera coincidir 

con una ausencia de toda acepción de interculturalidad y que sería duramente criticado por 

Walsh (2012), donde la L1 no es empleada realmente en los procesos de enseñanza 

aprendizaje de lenguas en tanto que ambiente de intercambio intercultural, y es, por tanto, 

invisibilizada (Arifin, 2023; Hamel, 1988). Esta necesidad coincide con los resultados 

expuestos por la investigación de García y Velasco (2012), donde pudo verse que las 

infancias tzotziles y tzeltales no lograban internalizar el español L2, precisamente por el 

hecho no generar conexiones con sus Lenguas-Culturas1, las cuales estaban ausentes en 

sus ambientes de aprendizaje.   
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La proscripción de la L1 en el proceso de enseñanza-aprendizaje de L2, muy 

presentes en el Método Directo y el Enfoque Natural para las lenguas, y sus reductos en el 

Enfoque Comunicativo parecieran contraponerse con lo expuesto por Némethova (2014), 

Barany (2011), Khukhlaev et al. (2020) y Yaprak y Özmen (2021) sobre las competencias 

para convivir en interacciones interculturales, como en el aula de L2, donde es necesario 

hacerse consciente sobre la lengua-cultura de los otros y mantener un espíritu crítico, de 

respeto y apertura para con las lenguas culturar otras, pero también con las propias.   

Debido a lo  mencionado en los párrafos anteriores puede concluirse que el Enfoque 

Natural de lenguas, el Método Directo y la preferencia por la ausencia de la L1, responden 

a un acercamiento y propuesta teórica de aprendizaje de idiomas que pone demasiado 

énfasis en la presencia-ausencia de la lengua materna y en la preponderancia de la L2 (y su 

exposición a ella) como medio único y más efectivo de enseñanza-aprendizaje, sin tomar en 

cuenta las especificidades, particularidades y diversidad de los espacios de aprendizaje de 

lenguas y sus participantes. En México, la mayoría de los ambientes de aprendizaje de 

alemán no corresponden a ambientes de inmersión, ni están al alcance de la mayoría del 

estudiantado de lenguas. En el aprendizaje de idiomas, lo lingüístico no es el único aspecto 

que debe tomarse en cuenta, y en concreto, el uso de la lengua materna responde a 

necesidades pedagógicas y conceptuales específicas que surgen de la diversidad de 

ambientes y estilos de aprendizaje-enseñanza que no corresponden al ámbito ideal 

abstracto del uso exclusivo de L2 para aprender L2.  

El aprendizaje y la enseñanza de una lengua no ocurre en un vacío conceptual, 

lingüístico, social y/o cultural. Las experiencias previas de aprendizaje y enseñanza, los 

objetivos de aprendizaje, los estilos de aprendizaje, el contexto cultural, laboral, estudiantil 

y social influyen en las maneras de adquirir una nueva lengua. Así, la lengua materna será 

considerada de diversas formas y tendrá un rol diverso de acuerdo con las diferentes 

situaciones de los y las aprendientes y enseñantes, lo que a su vez determinará el momento 

de su uso y gradual disminución.  
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7. Conclusiones 

En el apartado anterior se discutieron los resultados encontrados en este estudio 

con algunos de los autores principales que forman el corpus teórico del mismo, así como 

con los resultados encontrados en investigaciones previas. En general, puede concluirse 

que, tanto en la FESX como en la IP, en los niveles iniciales de aprendizaje del alemán, se 

usa la lengua materna como herramienta de enseñanza y aprendizaje. A continuación, se 

enumeran otras conclusiones relacionadas a su uso: 

1. La lengua materna en el proceso de enseñanza aprendizaje de alemán en la FESX 

y la IP no responde a una carencia en las estrategias de enseñanza y/o estudio, 

o a la reticencia de exposición suficiente al alemán, sino que busca cubrir 

necesidades pedagógicas concretas del profesorado y estudiantado con 

respecto a su necesidad de comprensión y seguridad en dicho proceso, el cual 

no puede equipararse al de un ambiente de inmersión total, ni tampoco al de un 

ambiente de infancias que aprenden su primera lengua.  

2. Enfrentarse a un proceso de enseñanza de alemán, en este caso en la FESX y la 

IP, implica enfrentarse a interacciones entre lenguas-culturas, donde está 

presente la posibilidad de no comprender qué ocurre, por lo que hay una alta 

posibilidad de que emerjan condiciones de estrés y ansiedad. En este sentido, la 

lengua-cultura1 es una herramienta interpretativa y afectiva a la que tanto el 

profesorado como el estudiantado recurren para mantener una atmósfera de 

seguridad en la clase, en tanto que funge como punto de referencia para 

interpretar la lengua-cultura2 (alemán) que se aprende y posibilita transitar 

hacia el uso cada vez más independiente de la L2. Saber que la lengua-cultura1 

está presente y forma parte de los recursos y herramientas a las que tanto 

enseñantes como aprendientes pueden recurrir, posibilita una sensación de 

seguridad para los y las aprendientes de niveles iniciales de alemán. 

3. La proscripción de la L1 en clase de alemán como L2 parece responder más a una 

ausencia de cualquier consideración intercultural, por el hecho de considerar a 

la L1 como innecesaria o incluso inferiorizarla en la práctica real dentro de los 
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procesos de enseñanza aprendizaje de lenguas extranjeras, impidiendo entonces 

el diálogo y conexión entre la lengua-cultura1 y la lengua-cultura que se aprende.  

4. La proscripción de la L1, fomentada por el Método Directo y el Enfoque Natural 

de la enseñanza de segundas lenguas no corresponde a la realidad concreta del 

estudiantado y el profesorado de niveles iniciales de la FESX y la IP, pues éstos 

proceden en su praxis más en línea con prácticas de translingüismo y de 

monolingüismo informado, es decir, recurren a todas las herramientas a su 

alcance, incluyendo su propia lengua materna y otras lenguas extranjeras dentro 

de su repertorio lingüístico integrado con la finalidad de comprender la L2 que 

aprenden, tanto en su significado como en su estructura, y lograr comunicarse 

en ella. 

 

5. Si bien el Enfoque Natural de enseñanza-aprendizaje de lenguas es efectivo en 

ambientes de inmersión o en situaciones en las que se cuenta con una amplia 

gama de recursos materiales, humanos y temporales, la situación concreta de 

enseñanza de idiomas de la FESX y la IP no cuenta con dichos recursos. Los 

aprendientes en dichas instituciones son personas adultas con cargas 

académicas y laborales, recursos limitados de tiempo y estilos de aprendizaje 

diversos, por lo que el uso de la L1 responde a un uso estratégico de sus recursos 

y no a la pereza o falta de exposición a la lengua que aprenden. Por esta razón, 

la L1 es valorada positivamente tanto por el estudiantado como por el 

profesorado ya que permite tender puentes entre el conocimiento lingüístico-

cultural ya presente en la L1 y el nuevo conocimiento que se concretiza en la L2 

y también en su cultura.  

6. Si bien tanto la mayoría del estudiantado como del profesorado que participó en 

este estudio tiene una valoración positiva de la L1 en clase de alemán y recurre 

a ella con fines pedagógicos, debe recalcarse el hecho de la necesidad 

principalmente expresada por el alumnado de producir en y exponerse lo más 

posible al alemán. Usar la lengua materna con motivos pedagógicos es 
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recomendable en situaciones de aprendizaje-enseñanza concretas (como las de 

la FESX y la IP) pero no debe tampoco llevar a la supresión de la exposición al 

alemán y a los intentos producción oral en dicho idioma. 

7. En los métodos y enfoques monolingües para la enseñanza-aprendizaje de 

lenguas extranjeras, y en el caso concreto del alemán, pareciera vislumbrarse 

una especie de desconexión entre la lingüística y la pedagogía. Tanto el Método 

Directo como el Enfoque Natural parecieran centrar la mayor parte de su 

atención a la exposición a una L2 y cómo se aprende una lengua materna desde 

un enfoque netamente lingüístico, sin tomar en cuenta los factores contextuales 

de aprendientes y enseñantes, y sin dialogar mucho con el conocimiento 

generado por la pedagogía. En mi opinión, un diálogo y trabajo conjunto más 

intenso entre lingüística y pedagogía es necesario. 

Este estudio se centró en el uso de la L1 en niveles iniciales, por lo que un estudio 

más amplio y longitudinal sería requerido para observar los efectos del uso de la L1 en el 

proceso de enseñanza aprendizaje de alemán como L2. Se dialogó con el trabajo teórico de 

Krashen y Terrel y se determinó, que, si bien este enfoque de enseñanza-aprendizaje de 

lenguas es valioso por subrayar la necesidad de estar expuesto a la L2 constantemente y 

mencionar la necesidad de volverse independiente de la lengua materna, esto no es posible 

de manera tajante en todos los contextos.  

Lo observado en la FESX y la IP muestra que tanto enseñantes como aprendientes 

recurren a todo su repertorio lingüístico y cultural, lo cual incluye su lengua materna, en 

concordancia con lo planteado por el translingüismo (Cook, 1999; Anderson, 2023) y el 

enfoque multilingüe de Butzkamm y Lynch (2018).  

El uso informado de la L1 resuena más con una actitud intercultural que reconoce el 

valor de las lenguas maternas como puentes pedagógico-cultural-lingüísticos para el 

aprendizaje de L2 en ambientes que no son de inmersión y dirigidos a aprendientes con 

recursos de tiempo y exposición limitados. Así, la presencia de la L1 (y del espacio cultural 

que la encarna) permite entonces un marco de referencia, tanto lingüístico como cultural 
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que permite establecer un diálogo entre la lengua-cultura propia y aquella que se aprende 

(lengua-cultura alemana) con el objetivo de adquirir esta última mediante la interacción y 

diálogo de lenguas culturas y nunca desde la proscripción de ninguna de las dos.  

8. Recomendaciones 

Como se expuso en las conclusiones de este documento, el uso de la lengua materna 

español por parte del alumnado y el profesorado de alemán de la FESX y la IP responde a 

condiciones de enseñanza-aprendizaje concretas y específicas que difieren de un ambiente 

de inmersión total y/o de ambientes con acceso a amplios recursos materiales, temporales 

y humanos. Por esta razón y con base en la interpretación de la información que se generó 

en este estudio se recomienda lo siguiente: 

1. Tener en cuenta que los y las aprendientes de lenguas tienen estilos de 

aprendizaje y situaciones de vida diversos, por lo que la aplicación de 

métodos de enseñanza-aprendizaje de lenguas (y sus supuestos de 

aprendizaje) deben analizarse y adaptarse siempre desde y para las 

situaciones concretas en donde se aplican para posibilitar equidad en las 

oportunidades de aprendizaje de lenguas para todo el estudiantado. 

2. Integrar a la L1 en el proceso de enseñanza-aprendizaje de alemán L2 como 

una herramienta-puente que permita el diálogo entre las lenguas-culturas 

de los aprendientes para establecer una base, tanto pedagógica como 

lingüística, sobre la cual ir transitando hacia la lengua-cultura2, recurriendo 

a la L1 desde la perspectiva del translingüismo y el monolingüismo 

informado, es decir, considerar a la lengua materna junto a la L2 y no en 

contra de ella. 

3. Mantener a la L1 en su carácter de herramienta, es decir, como un auxiliar 

en los procesos de enseñanza-aprendizaje del alemán y no como un único 

recurso, cuyo uso excesivo impida, a su vez, la exposición al alemán, así como 

su producción.  

4. Establecer un diálogo y colaboración más intensos y abiertos entre los 

saberes producidos por la pedagogía y aquellos producidos por la lingüística. 
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Si bien el conocimiento lingüístico ha aportado bases teóricas y empíricas 

sobre los procesos de aprendizaje de lenguas desde la perspectiva de lo 

lingüístico, se debe también integrar aquellos conocimientos que la 

pedagogía genera para abordar el aprendizaje de lenguas desde la 

perspectiva de quienes aprenden una lengua, en este caso, el alemán.  

5. Construir, en conjunto y desde el profesorado de la FESX y de la IP, procesos 

de reforzamiento y sistematización de su conocimiento y prácticas de 

enseñanza desde la pedagogía con el fin de generar habilidades y recursos 

más amplios con los cuales el profesorado de ambas instituciones pueda 

abordar su práctica docente diaria.    
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Anexo A 

Guía de Entrevista para Enseñantes de Alemán 

Estimada/o profesor/a: 

El objetivo de esta entrevista es recabar información acerca de tus hábitos de uso del 

español en la clase de alemán. El tratamiento de la información recolectada en esta 

interacción es confidencial y sólo para fines de investigación académica. Te agradecemos 

contestes las preguntas de la manera más sincera posible y que corresponda a tu 

experiencia como enseñante de alemán. 

Uso del español como lengua materna en la clase de alemán como lengua extranjera 

Preguntas introductorias: 

1. ¿Cómo fue que te decidiste a enseñar alemán? 

2. ¿Cómo aprendiste alemán? 

3. ¿Cuánto tiempo llevas dando clase de alemán? 

4. ¿Tienes algún tipo de formación en el área de enseñanza del alemán? 

5. ¿Das clase de algún otro idioma? 

Planeación de clases: 

1. ¿Cómo planeas tus clases de alemán? 

2. ¿Qué consideras para la planeación de tus clases? 

3. ¿Qué herramientas pedagógicas utilizas para la planeación de tus clases? 

4. ¿Qué papel juega la L1 en la planeación de tus clases? 

Uso del español en la clase de alemán: 

1. ¿Qué principios lingüísticos y/o pedagógicos consideras para llevar realizar tu clase 

de alemán? 
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2. ¿Qué estrategias utilizas para llevar a cabo tu clase de alemán? 

3. ¿Qué herramientas utilizas para llevar a cabo tu clase? 

4. Cuando llevas a cabo tu clase de alemán, ¿a qué retos te enfrentas con tus 

aprendientes? 

5. ¿Qué estrategias utilizas cuando tus alumnos/as tienen dificultades en clase? 

6. ¿Para qué usas el español durante tu clase de alemán? 

7. ¿Cómo te comunicas con tus alumnas/os durante la clase? 

8. ¿Cómo atiendes los errores/confusiones que tus aprendientes experimentan en 

clase? 

9. ¿Qué estrategias pedagógicas y/o lingüísticas aplicas cuando enseñas contenidos 

culturales? ¿Cómo utilizas el español para ello? 

10. ¿Cómo fomentas la participación de tus aprendientes? ¿Qué papel desempeña el 

español en ello? 

11. ¿Cómo llevas a cabo la retroalimentación con tus aprendientes? 

12. Cuando tus aprendientes realizan una actividad o se preparan para una en clase, 

¿cómo lo hacen? ¿Utilizan el español para ello? ¿Cómo reaccionas ante ello? 

13. ¿Cómo te comunicas con tus alumnos/as fuera de la clase? 

14. ¿Cómo interactúas con tus aprendientes cuando recurren a ti por asuntos extra-

clase (manifestación de inquietudes con respecto a la clase, situación afectiva, 

problemas en casa)? ¿Usas español? 

15. ¿Cómo reaccionas cuando un alumno usa el español para dirigirse a ti en clase?  ¿Por 

qué reaccionas así? 

Valoración del uso del español en clase de alemán: 
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1. ¿Qué piensas sobre usar español en la clase de alemán? ¿Consideras que el uso del 

español en la clase de alemán podría obstaculizar el aprendizaje del alemán por 

parte de tus alumnos o que lo puede facilitar? ¿Por qué? 

2. ¿Qué piensas de que los docentes de alemán usen español en su clase? 

3. ¿Qué piensas de que las alumnas/os usen español en tu clase de alemán?  

4. ¿Cómo te sientes cuando utilizas el español en tu clase de alemán? ¿Por qué? 

5. ¿Desde tu trabajo como profesor de alemán, qué experiencias has tenido con tus 

alumnos al usar español en tu clase? 

6. ¿Qué recomendarías acerca del uso del español en clase de alemán? 
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Anexo B 

Guía de Entrevista para Aprendientes de Alemán 

Estimada/o alumna/o: 

El objetivo de esta entrevista es recabar información acerca de tus hábitos de uso del 

español en la clase de alemán. El tratamiento de la información recolectada en esta 

interacción es confidencial y sólo para fines de investigación académica. Te agradecemos 

contestes las preguntas de la manera más sincera posible y que corresponda a tu 

experiencia como aprendiente de alemán. 

Información personal/preguntas de rapport: 

¿Cuál es tu identidad de género? 

¿Cuántos años tienes? 

¿Qué estudias? 

¿Hablas algún otro idioma o lengua autóctona además del español y el alemán? ¿Cuál? 

¿Por qué decidiste aprender alemán? 

¿Qué semestre o nivel de alemán cursas actualmente? 

¿En tu(s) curso(s) anteriores, usabas el español/tu lengua materna en clase? ¿De qué 

forma? 

Sección II: Uso de la lengua materna en clase 

¿Cómo utilizas el español en tu clase de alemán? 

¿Con qué finalidad recurres a tu lengua materna en tu clase de alemán? 

¿Para qué utilizas tu lengua materna cuando interactúas con tus compañeros de clase? 

¿De qué manera usas tu lengua materna cuando hablas con tus profesores? 

¿Qué haces cuando es complicado decir algo en alemán? 
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¿Qué haces cuando requieres hablar de algo no relacionado a la clase con tus compañeros? 

¿Qué haces cuando requieres hablar de algo no relacionado a la clase con tus profesores? 

¿Utilizas tu lengua materna cuando aprendes algo nuevo en tu clase de alemán? ¿Cómo la 

utilizas? 

¿Utilizas algún material de estudio en el que el español está presente? 

¿Comparas tu lengua materna con alemán? ¿En qué situaciones? 

¿Con qué finalidad comparas tu lengua materna con alemán? 

SECCIÓN III: Valorización del uso de la lengua materna en clase de alemán como lengua 

extranjera 

¿Qué opinas sobre el uso de la lengua materna en la clase de alemán? ¿Por qué? 

¿Calificarías a la lengua materna como una herramienta o un obstáculo o ambas? ¿Por qué? 

¿Tienes alguna otra opinión? 

¿Cómo te sientes cuando usas tu lengua materna en clase de alemán? ¿Por qué? 

¿En qué situaciones tus profesoras/es usan tu lengua materna /español en clase? 

¿Qué piensas de que tus maestras/os usen español? 

SECCIÓN IV: Sugerencias 

¿Qué recomendarías a tus profesores/as y compañeras/os sobre el uso del español en tu 

clase de alemán? 

¿Cómo aprendes mejor: cuando se introduce el español o cuando sólo se habla alemán? 
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Anexo C 

Cuestionario para Aprendientes de Alemán 

Uso del español como lengua materna en la clase de alemán como lengua extranjera 

Estimada/o alumna/o: 

El objetivo de este cuestionario es recabar información acerca de tus hábitos de uso del 

español en la clase de alemán. El tratamiento de la información recolectada en este 

cuestionario es confidencial, anónima y sólo para fines de investigación académica. Te 

agradecemos contestes las preguntas de la manera más sincera posible y que corresponda 

a tu experiencia como aprendiente de alemán. 

El tiempo aproximado para contestar este cuestionario es de cinco a siete minutos. 

Sección I: Datos Generales 

1.1 Identidad de género:  

• Hombre 

• Mujer 

• Otro 

1.2 Edad:  

1.3 ¿Qué programa de estudios realizas actualmente? 

• Licenciatura 

• Ingeniería 

• Especialización 

• Maestría 

• Doctorado 

• Posdoctorado 
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1.4 ¿Qué estás estudiando y dónde? 

1.5 ¿En qué semestre te encuentras en tu programa de estudios? 

1.6 Eres: 

• Estudiante 

• Trabajador académico 

• Trabajador administrativo 

• Trabajador de base 

1.7 ¿Hablas algún otro idioma o lengua autóctona además del español y el alemán? 

• Si 

• No 

1.8 ¿Qué otro idioma o lengua autóctona hablas además del español? 

Sección II: Uso de la lengua materna en clase 

2.1. ¿Utilizas el español en tu clase de alemán? Si tu respuesta es NO, por favor pasa 

directamente a la sección 3. 

• Si 

• No 

2.2 ¿En qué situaciones utilizas el español en tu clase de alemán? (Puedes elegir más de una 

opción) 

• cuando hablo con el profesor 

• cuando hablo con mis compañeros 

• cuando participo en clase 

• otra… 
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2.3 ¿Con qué finalidad usas el español en tu clase de alemán? (Puedes seleccionar más de 

una opción) 

• Para preguntar sobre gramática 

• Para preguntar sobre vocabulario 

• Para preguntar sobre el uso de una frase en una situación concreta 

• Para preguntar sobre la pronunciación 

• Otro:  

2.4 ¿Utilizas el español para hablar con tus compañeros en tu clase de alemán? 

• Si 

• No 

2.5 ¿Para qué usas el español al hablar con tus compañeros? (Puedes elegir más de una 

opción) 

• explicarles algo que no comprendieron 

• pedir que me expliquen algo que no comprendí 

• planear un diálogo que se presentará en clase 

• ordenar mis pensamientos antes de hablar 

• otra… 

2.6 ¿Utilizas el español al preparar un ejercicio de producción oral? 

• Si 

• No 

• A veces 

2.7 ¿Para qué utilizas el español al preparar un ejercicio de producción oral?¡Por qué?  
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2.8 ¿Qué haces cuando es complicado decir algo en alemán?  

2.9 ¿Utilizas el español cuando quieres hablar de algo no relacionado a la clase? 

• Si 

• No 

2.10 ¿En qué situaciones usas el español al hablar de algo no relacionado a la case?  

2.11 ¿Qué haces cuando requieres hablar personalmente con tu profesor de alemán? 

• Sólo uso español 

• sólo uso alemán 

• mezclo ambos idiomas 

• otra… 

2.12 ¿Utilizas algún material de estudio en el que el español está presente? 

• Diccionario bilingüe 

• Videos de youtube 

• Páginas web 

• Apps 

• Otra… 

2.13 ¿Qué haces cuando aprendes un tema nuevo en tu clase de alemán? 

• lo comparo con el español 

• lo comparo con otra lengua extrajera que conozco o ya domino 

• lo intento entender directamente en alemán 

• otra… 
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2.14 ¿Para qué comparas el español y el alemán en tu clase? 

• entender una palabra nueva 

• entender una estructura gramatical difícil 

• comprender mejor el uso de una frase en una situación concreta 

• otra… 

SECCIÓN III: Valorización del uso de la lengua materna en clase de alemán como lengua 

extranjera 

3.1 Consideras que el uso del español es: (puedes elegir más de una opción) 

• útil para aprender alemán 

• recomendable para aprender alemán 

• un obstáculo para aprender alemán 

• otra… 

3.2 ¿Por qué (no) consideras que el uso del español en clase de alemán es una herramienta 

para seguir aprendiendo el idioma? 

3.3 ¿Por qué (no) consideras que el uso del español es un obstáculo para aprender alemán? 

3.4 ¿Cómo te sientes cuando utilizas el español en clase de alemán? ¿Por qué te sientes así? 

3.5 ¿Tus profesores utilizan el español en clase? 

• Si 

• No 

3.6 ¿En qué situaciones lo hacen? 

3.7 ¿Consideras que el uso del español por parte de los profesores fomenta u obstaculiza el 

aprendizaje de alemán? ¿Por qué?  
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SECCIÓN IV: Sugerencias 

4.1 ¿Qué recomendarías sobre el uso del español en tu clase de alemán respecto a tus 

profesores/as y compañeras/os? 

4.2 ¿Cuándo aprendes mejor: cuando se usa el español o cuando sólo se usa el alemán? 

 

 


