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A pesar del creciente interés despertado por
los estudios fraseologicos y los innegables
progresos alcanzados en las Gltimas
décadas, importantes lagunas siguen
afectando a la fraseodidactica del espanol

y del italiano como lenguas extranjeras,
haciéndose especialmente patentes para
los fraseologismos periféricos, en particular,
las llamadas Unidades Fraseologicas
Pragméticas (UFP). Dichas lagunas merman
la competencia fraseologica del alumnado y,
por tanto, repercuten negativamente en su
competencia comunicativa global.

Una vez planteado y analizado el problema,
con sus causas y efectos, el objetivo

del presente articulo es presentar una
respuesta tentativa al mismo basada en una
propuesta docente en la que, a partir de un
modelo didactico concreto llamado Modelo
Fraseologico Pragmatico (Mo.Fra.P.), se
plantea abordar la ensehanza y el aprendizaje
de las UFP en el aula de E/LE e I/LS dentro
del marco de la investigacion-accion,
destacando su conveniencia y beneficios a
partir de los resultados recopilados en un
trabajo de campo experimental.

Palabras clave: didactica de la fraseologia,
investigacién-accion, unidades fraseologicas
pragmaticas, espanol, italiano

RESUMEN

ABSTRACT

Despite increasing interest in
phraseological studies and important
advances achieved in this field during the
last decades, significant gaps continue to
affect the didactics of phraseology when
teaching Spanish and Italian as foreign
languages. It is particularly evident in

the peripheral area of the phraseological
repertoire, especially concerning
Phraseological-Pragmatic Units. These
gaps reduce students’ phraseological
competence and, consequently,

have a negative effect on their global
communicative competence.

Considering the causes and effects of
this problem, this paper aims to provide
a tentative answer based on a proposal,
developed in the Action Research
framework, that deals with the didactics
of Phraseological-Pragmatic Units using
a didactic model called Phraseological
Pragmatic Model (Mo.Fra.P.). In
particular, the author intends to present
the advisability and advantages of this
approach based on the results of an
empirical-experimental study.

Keywords: didactics of phraseology, action
research, phraseological-pragmatic units,
spanish, italian
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“Dime y me olvido,
muéstrame y lo recuerdo,
involicrame v lo entiendo”.
(Proverbio chino)

INTRODUCCION

En este estudio se presenta el planteamiento
de una experiencia educativa en el dmbito de
la Fraseodidactica, esto es, la ensefianza vy el
aprendizaje de las unidades fraseoldgicas' (en
adelante, UF), término con el que nos referimos
a combinaciones de palabras, de un minimo de
dos? hasta una oracién completa, que presentan
un elevado grado de fijacién —formal, seméntica
y, en su caso, pragmatica— e idiomaticidad (Cor-
pas, 1997). A partir de los resultados de un tra-
bajo de campo experimental® (Alessandro, 2011)
realizado con alumnos de la Universidad de Mur-
cia (Espafia) y de la Universita degli Studi Roma
Tre (Italia), el objetivo es poner de manifiesto el
potencial que la investigacién-accion participativa
posee como marco de trabajo para abordar en el
aula esta parcela del saber linguistico.

La fraseologfa, término con el que se indica tan-
to la disciplina que se ocupa del estudio de las
unidades fraseoldgicas, asi como el repertorio o
conjunto de expresiones fraseoldgicas con las
que cuenta una lengua (la fraseologfa del espa-

1 En el ambito hispanico, también se denominan expre-
siones pluriverbales, unidades pluriverbales lexicalizadas y
habitualizadas, unidades |éxicas pluriverbales, expresiones
fijas y fraseologismos.

2 Raramente nos encontramos con una Unica palabra
gréfica como es el caso, por ejemplo, de la unidad fraseo-
l6gica pragmética iPuertal en espariol o su equivalente en
italiano, Arial, cuya funcién comunicativa es ordenarle a al-
guien que se vaya; o de la férmula rutinaria Hola.

3 En concreto, se detalla aqui el enfoque planteado en
nuestra investigacion doctoral (Alessandro, 2011) y las prin-
cipales repercusiones que este ha demostrado tener a la
hora de abordar la ensefianza y el aprendizaje de las UF.
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fiol, del italiano, del francés, etc.), representa hoy
en dia un tema de creciente interés y relevancia,
tanto para la adquisicion de la lengua materna
como de las lenguas extranjeras. Esta propuesta
se aplica a la didéctica de segundas lenguas, en
particular a la combinacién lingtistica espafiol /
italiano* y en el marco de la ensefnanza de nivel
universitario; lo que no excluye que parte de las
cuestiones aqui analizadas también tengan vali-
dez en otros niveles educativos y para la didactica
de la primera lengua. Asimismo, cabe especificar
que, siendo el repertorio fraseoldgico de un idio-
ma un conjunto muy abundante y heterogéneo,
se ha optado por acotar el estudio a una subclase
especifica de UF: las llamadas unidades fraseold-
gicas pragmaticas (en adelante, UFP).

En cuanto a la eleccion de la investigacidén-accién
participativa como marco del estudio, esta se
debe al creciente interés mostrado desde la
investigacion educativa y la innovacion docente
por el paradigma sociocritico, dentro del cual se
encuadra la investigacion-accion®. Al tener como
fin Ultimo mejorar la realidad vivida a partir de
una accién sobre y dentro de esta misma realidad
(Kemmis & MacTaggart, 1988), la investigacion-
accion se ha aplicado con éxito en distintos
ambitos educativos, sobre todo para la formacion
del profesorado y la construccion del saber peda-
gdgico, la innovacion curricular, la transformacién
de los procesos de aprendizaje, y siempre con
el fin de que los discentes sean sujetos activos
de su propia formacién y no simples elementos
pasivos, potenciando las relaciones que se man-

4 En adelante, respectivamente, E/LE (Espariol Lengua
Extranjera) e I/LS (ltaliano Lingua Straniera).

5 Cf. entre otros Bisquerra Alzina (2009, p. 75). Debe
destacarse que algunos autores emancipan la orientacion
de la investigacién-accion del paradigma sociocritico y la
consideran paradigma emergente (Pérez Serrano, 2011).
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tienen entre los distintos agentes que integran
la comunidad educativa (alumnos, ex-alumnos,
docentes, directivos, padres, etc.)®. También en la
didactica de las lenguas —maternas y, aunque en
menor medida, extranjeras (Camps 1998, 2001,
2006; Mendoza Fillola, 2011)—, se ha observado
cierta atencion hacia la investigacion-accion. No
obstante, el &mbito que aqui nos interesa, es
decir, la fraseodiddctica, se ha quedado al margen
de esta perspectiva; de hecho, hasta hoy y hasta
donde sabemos, no hay trabajos en esta linea,
exceptuando el ya citado estudio realizado en
Alessandro (2011).

Con estos supuestos, la hipotesis inicial sobre
la cual se fundamenta la experiencia y, a la vez,
propuesta docente que aqui se presenta, puede
formularse como sigue: la metodologfa de trabajo
que se plantea desde la investigacidn-accion,
gracias a su enfoque heuristico y participativo,
representa un marco especialmente prometedor
para fomentar la investigacion en fraseodidactica
y, al mismo tiempo, facilitar el estudio de las UFp,
favoreciendo su tratamiento en el aula de lengua.

El presente trabajo estd, por tanto, centrado en
la presentacion y andlisis de las lineas principales
de una propuesta educativa que combina investi-
gacion fraseoldgica e innovacion en metodologfa
docente. Para ello, antes de entrar en cuestiones
referidas directamente al planteamiento de la
propuesta, se dedica un apartado preliminar a

6 Cabe recordar que también se han llevado a cabo
proyectos y estudios que aplican la investigacion-accién en
ambitos disciplinares no directamente pertenecientes al
ambito de las Ciencias de la Educacion. A modo de ejem-
plo, podemos citar el estudio de Montenegro de Timarén et
al. (2006) sobre la interrelacion entre investigacion y do-
cencia en un programa de Derecho vy el trabajo de Monzd
(2005) acerca de las ventajas de la investigacion-accién en
la formacion de traductores juridicos.
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esbozar el marco tedrico y el estado de la cues-
tion: se repasan brevemente los principios de
la investigacion-accion, con especial atencion a
su aplicacién en la didéctica de las lenguas, y se
enmarca la didactica de las UFP. A continuacion,
se detallan los principios y practicas més rele-
vantes de la propuesta. Se proporcionaran unas
pautas concretas de trabajo en las aulas de E/LE
e I/Ls orientadas a aplicar la investigacion en la
accion educativa al tratamiento didéctico de las
UFy, en particular, a la ensefianza y aprendizaje
de los fraseologismos pragmaéticos periféricos
o UFP. Finalmente, a partir de lo observado en
nuestra experiencia en el aula, destacaremos los
beneficios y las ventajas que esta aproximacion
supone y sus posibles vias de implementacién
para favorecer una mayor interrelacién entre
docencia e investigacion.

MARCO TEORICO Y ESTADO DE LA CUESTION
La investigacion en la accién educativa

Desde que Kart Lewin (1946) propuso el empleo
del término action-research para referirse a una
forma de investigacion que permitiese enlazar
el enfoque experimental de la ciencia social con
programas de accién que respondieran a los
problemas sociales reales, la investigacion-accion
ha ido tomando basicamente dos vertientes:
una socioldgica —desarrollada principalmente a
partir de los trabajos del mismo Lewin (1946),
Tax (1958) y Fals Borda (1970)— y otra més
especificamente educativa, a cuyo desarrollo
han contribuido investigadores como Taba y
Noel (1957), Stenhouse (1984, 1987), Elliott
(1990, 1993), Kemmis y McTaggart (1988) vy,
en Espafia, entre otros, Pérez Serrano (1990,
2000, 2007a, 2007b), Suérez Pazos (1998;
2002), Latorre (2003) y Camps (1998, 2001,
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2006), esta ultima planteando su aplicacion a la
didactica de las lenguas’.

En su vertiente educativa, la investigacidn-accion
se configura como una investigacién que se
origina en la practica docente en el aula, a partir
de la deteccién y definicion de un problema
concreto —observado durante la misma practica—
que se considera puede afectar negativamente la
calidad y eficacia de la docencia. Su objetivo es
repercutir en esta misma practica facilitando su
comprensién y, al mismo tiempo, contribuyendo
a su transformacion y mejora mediante la bus-
queda de una respuesta tentativa al problema
detectado. La investigacion-accién se caracteriza,
entonces, por ser una investigacion in situ y desde
dentro: se origina en la préctica docente, se lleva
a cabo en el marco de esta misma préctica vy,
finalmente, se propone repercutir en ella, facili-
tando su comprensiéon y mejora. De esta forma,
entre la actividad investigadora y la didactica se
establece una estrecha interrelacion en todas las
etapas del proceso, desde su origen y desarrollo,
hasta los resultados finales.

Ahora bien, {qué implica todo esto en la reali-
zacion concreta de un proceso de investigacion
y en los efectos que éste tiene sobre la practica
docente? En primer lugar, es el mismo docente
quien realiza el trabajo de investigacion, de forma
que esta labor no se limita a una elaboracién
meramente tedrica y abstracta, sino que persigue
estar realmente vinculada con la actividad didéc-
tica que el docente-investigador lleva a cabo,
para que tanto él mismo como sus alumnos se
beneficien realmente de ella. En segundo lugar,
una investigacién que se fundamenta en la ac-

7 Para la investigacién-accion en la didéctica de I/LS
véanse, entre otros, Coonan (2001), De Luchi (2003), Pis-
citelli (2007).
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cion en el aula conlleva partir de una concepcién
socio-interactiva y participativa de los procesos de
ensefianza y aprendizaje, en la que los alumnos
y las alumnas se vean directamente involucrados
en la construccion del conocimiento (Camps,
2001, p. 7). Por consiguiente, la investigacién
en la accién educativa es llevada a cabo por
docentes y para docentes, de forma colaborativa
y orientada al alumnado. Enmarcados dentro de
una concepcién constructivista del aprendizaje,
los alumnos se conciben no como objetos sino
como sujetos activos, agentes que interactiian
en el proceso investigador y, al mismo tiempo,
en la construccién del conocimiento que van
adquiriendo.

En funcién de lo dicho, podriamos recapitular
las caracteristicas principales de la investigacion
en la accion educativa destacando los siguientes
aspectos (Elliott, 1990, pp. 24-26):

+ Lainvestigacion-accion analiza las acciones
humanas vy las situaciones sociales que
experimentan alumnos y profesores.

« Al profundizar en la ‘comprension’, el
profesor adopta una postura exploratoria.

+ La investigacion-accion trata de explicar
lo que sucede en el aula en relacién con
el contexto.

* La investigacién-accion se plantea como
una herramienta Util para interpretar lo
que ocurre desde el punto de vista de
quienes actlan e interaccionan en la
situacién-problema: creencias, intenciones
y propositos, toma de decisiones, normas,
principios y valores. Lo que ocurre se
analiza en relacién con los significados
subjetivos que le adscriben los participan-
tes (toda la comunidad educativa). Suele
emplear la entrevista, el cuestionario vy el
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intercambio de impresiones como técnica
de recogida de datos.

+ Aplicada al contexto educativo, la investi-
gacién-accion persigue el didlogo sinceroy
sin trabas como técnica exploratoria entre
el docente-investigador y los participantes.

Por consiguiente, este enfoque se configura
como un marco metodoldgico orientado a la
mejora de la practica educativa, lo que se con-
creta tanto en la obtencion de mejores resultados
y rendimientos, como en el desarrollo de las
personas Yy los grupos con los que se trabaja
(Pérez Serrano, 2011). En este sentido, integrar
la investigacién en la accién, esto es, combinar el
pensar con el hacer, representa una muy buena
oportunidad para introducir métodos adicionales
e innovadores en la ensefianza de una gran
cantidad de disciplinas, incluida la fraseologfa.

Las unidades fraseologicas
pragmaticas y su didactica

Como ya hemos destacado anteriormente, la
fraseologfa ha recibido en las Ultimas décadas
una gran atencién por parte de los lingtistas, lo
que ha llevado a mdltiples clasificaciones y ca-
racterizaciones de las secuencias que constituyen
el llamado repertorio fraseoldgico. Una de las
taxonomias mas aceptadas en &mbito hispanico
propone dividir dicho repertorio en tres grandes
grupos: colocaciones (p. €}, tomar medida, correr
un rumor, declararse una epidemia, error garra-
fal), locuciones (p. €}, la locucién verbal matar
dos pdjaros de un tiro, la nominal vacas flacas,
la adjetiva listo de manos, o la adverbial con la
boca abierta, entre muchas otras) y enunciados
fraseoldgicos (Corpas, 1997). Los primeros dos
grupos se caracterizan por no constituir enuncia-
dos completos, es decir, no pueden cumplir actos
de habla autdbnomos, al contrario de la tercera
clase. Dentro de esta Ultima, junto a las paremias
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(refranes como La ocasién hace al ladrén, citas
—La vida es suefio—y enunciados de valor espe-
cifico, Las paredes oyen) y las férmulas rutinarias
vinculadas a actos o précticas sociales ritualiza-
das®, también encuentra cabida una sub-clase
formada por un amplio abanico de secuencias
empleadas por el hablante para desempenar dis-
tintas funciones comunicativas de caracter psico-
social, tales como expresar acuerdo o desacuerdo
(iYa lo creo!, iNi hablar!), manifestar sorpresa,
descontento o incredulidad (iVenga ya!), aceptar
o rechazar (iVale yal, &Y a mi qué?), etc. Se trata
de unidades fraseoldgicas de tipo oracional, es
decir, con carécter de enunciado completo, esto
es, pueden emplearse de forma autdonoma en el
discurso, sin necesidad de ir acompafadas por
otros constituyentes. Su aparicion y condiciones
de uso estén estrechamente vinculadas al con-
texto social y a la situacion comunicativa en la
que se emplean —generalmente funcionan como
réplicas empleadas por el hablante para expresar
su estado de dnimo, sentimientos o actitud— de
ahi su cardcter psicosocial y su marcado valor
o significado pragmatico-discursivo, al que se
debe la denominacion de unidades fraseoldgicas
pragmaticas® (UFP) que aqui utilizamos. Se trata,
por tanto, de secuencias que presentan fijacién
pragmética, cierta estabilidad formal y, en algunos
casos, idiomaticidad en distintos grados, siendo la
mayorfa semiidiomaticas o literales. Estos rasgos
hacen que las UFP, por un lado, se diferencien

8 Por ejemplo, formulas de agradecimiento —i(Qué)
Dios se/se lo pague!, Muy amable—, de despedida —Hasta
la vista, Hasta luego, Y en paz—, de presentacion —Encan-
tado de conocerle/te—, etc.

9 Dependiendo de los lingtiistas, se han indicado con
distintas etiquetas, entre otras: formulas de fijacién prag-
madtica (Zuluaga, 1980); férmulas frasales o férmulas ver-
bales, nominales, pronominales, interjectivas y exclama-
tivas (Cascon Martin, 1995); férmulas rutinarias (Corpas,
1997); pragmatemas (Garcia-Page, 2007).
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de las UF més centrales y prototipicas —por lo
general, las locuciones—, que presentan un grado
de estabilidad e idiomaticidad més elevado y, por
otro lado, como consecuencia de lo anterior, que
hayan sido ubicadas por parte de los lingtistas
que se acogen a una concepcion ancha'® de la
fraseologfa en un érea periférica del repertorio.

A modo de ejemplo, indicamos en la tabla 1
algunas UFP del espafiol y del italiano, con los
correspondientes actos ilocutivos que estas
cumplen en el discurso.

Tabla 1. Ejemplos de UFP italianas y espafiolas
con los actos ilocutivos correspondientes

« UFP espafiolas: iEso digo yo!; iYa lo creo!; iYa te digo!
+ UFP italianas: Ci mancherebbe (altro)!, Puoi dirlo forte!
Actos ilocutivos: expresar acuerdo, manifestar evidencia.

« UFP espafiolas: iLo que faltaba!, iMi gozo en un pozo!
+ Andiamo benel, E ti pareval
Acto ilocutivo: manifestar desengario, decepcion.

« UFP espafiolas: {iQué me dices!?; iToma yal;iAnda yal;
iVenga ya!; iHabrase visto!; iLo que hay que oir/ver!

+ UFP italianas: Ma va!; Ma dai!; Non mi dire!; Chi
I'avrebbe mai detto!

Acto ilocutivo: manifestar sorpresa, asombro.

Como se puede comprobar a partir de las UFP
citadas, se trata de enunciados que desempefian
funciones comunicativas bésicas para la interac-

10 Recordemos que la diferencia entre una concepcion
ancha y una estrecha de la fraseologfa estriba, en palabras
de Ruiz Gurillo (1997, p. 55), en que “el grupo concebi-
do de forma estrecha retine a las unidades que, funcional-
mente, se ajustan a los limites de la palabra o el sintagma,
mientras que desde la concepcion ancha se estudian no
solo las locuciones, sino también unidades superiores como
refranes, frases proverbiales, aforismos, giros de caracter
cientffico-terminologico, frases hechas, ..". Desde la con-
cepcidn estrecha, en cambio, no consideran estas unidades
més periféricas como fraseoldgicas.
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cion verbal cotidiana, lo que hace que presenten
una notable frecuencia de uso y, por consiguien-
te, constituyan un contenido central para el
desarrollo de una competencia fraseolégica real,
considerada como componente imprescindible
de una competencia comunicativa global. A pesar
de ello, si comparamos la atencién que se ha
dedicado a las locuciones, a las colocaciones e,
incluso, a las paremias, por un lado, con la inves-
tigacion especificamente centrada en la parcela
del saber fraseoldgico que ocupan las UFP, por
otro lado, resulta evidente que esta Ultima se ha
quedado relegada a un segundo plano, tanto en
los estudios de tipo lingtistico-discursivo, como
en los de enfoque didéctico.

Si, antes de entrar a analizar la situacion especifica
que concierne a las UFP, nos centramos en el
tratamiento que la fraseologfa ha recibido en los
dos idiomas que aqui nos ocupan, el espafiol y el
italiano, notamos una primera diferencia significa-
tiva. Mientras para el espafiol el impulso ha sido
creciente a partir de los afios ochenta (Zuluaga,
1980) vy, sobre todo, en la Ultima década, en la
linglistica italiana el estudio de la fraseologia
se ha mantenido hasta fechas recientes en una
posicion mas bien marginal. Las contribuciones
sobre el tema han sido, por lo general, escasas
y esto se puede imputar, entre otras razones, a
que durante varias décadas la fraseologia no se
ha tratado como disciplina autébnoma, sino con
referencias esporddicas dentro de otras disci-
plinas tales como la dialectologia (Cini, 2005;
Cortelazzo, 1975), la semantica (Berruto, 1976)
y, sobre todo, la morfologia Iéxica (Dardano,
1978; Serianni, 1988, 1992; Voghera, 1993,
1994), al considerar las UF como resultados de
procesos de formacién de palabras''. Con todo

11 También han tenido cierta repercusién algunos es-
tudios realizados desde la seméntica cognitiva Federica Ca-
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ello, cabe sefalar algunos estudios que, aunque
de caracter general y centrados principalmente en
locuciones centrales y paremias (Cherdantseva,
1996, 1997; Nuccorini, 2001, 2002, 2007), de-
muestran que la fraseologfa se va abriendo paso
también dentro del dmbito italiano, sobre todo
en los afios més recientes. La situacion descrita
ha tenido evidentes repercusiones, como era de
esperar, en la atencién que el tema ha recibido
en dmbito educativo: nos encontramos, por un
lado, con una cantidad considerable de estudios
y materiales para la didactica de la fraseologfa en
el aula de E/LE y, por otro lado, con una muestra
mucho mas limitada en lo que respecta al aula
de I/Ls.

Si del repertorio fraseoldgico en general y de las
UF centrales en especifico volvemos la mirada a
la fraseologia periférica y, en particular, a las UFP,
en lo que se refiere al italiano practicamente
no contamos con estudios sobre el tema, con
excepcion del trabajo realizado por Zamora,
Alessandro, loppoli y Simone. (2006). En cuan-
to al dmbito hispénico, contamos con algunas
contribuciones centradas en el andlisis de los
fraseologismos pragmaticos'. No obstante, y a
pesar del interés creciente por las unidades méas
periféricas, también en la Linglistica espafiola
la atencion recibida por estas secuencias es, en
general, considerablemente mas limitada que la
reservada a otras unidades maés centrales. Entre
otras razones, podemos atribuir esta margina-
cion precisamente a su caracter periférico: de
hecho los investigadores que se cifien a una
concepcion estrecha de la fraseologia no con-

sadei (1997a, 1997b, 2003) para la fraseologfa italiana y
Carmen Navarro (2008) en perspectiva contrastiva espafiol-
italiano.

12 Recordamos, entre otros, el trabajo de Alvarado Or-
tega (2010) sobre las férmulas rutinarias del espafiol.
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sideran que estas secuencias deban ser objeto
de estudio de la disciplina, de manera que, en
muchos casos, ni siquiera se han contemplado
como unidades fraseoldgicas. Por otro lado, sus
propiedades y rasgos morfosintéticos, léxicos vy,
especialmente, pragméticos —en particular su
significado pragmatico-discursivo y su depen-
dencia contextual— hacen que su andlisis resulte
especialmente complejo y requiera estrategias
especificas, dificultando a priori cualquier intento
de sistematizacion.

Es evidente que la escasez de estudios lingtiisti-
cos repercute en el tratamiento didéctico que las
UFP han recibido hasta el momento. De hecho,
si nos fijamos en los trabajos de fraseologia apli-
cada podemos apreciar que las contribuciones
centradas especificamente en la ensefianza y
aprendizaje de estas unidades son mds bien
esporadicas. Como excepcion, podemos citar en
el caso de la didéctica del I/Ls, el ya menciona-
do manual Hai voluto la bicicletta... Esercizi su
fraseologia e segnali discorsivi per studenti di
italiano L2/1S (Zamora et. al., 2006), destinado
a estudiantes de italiano de nivel intermedio, en
el que, junto a locuciones centrales, se reserva
una atencion especial a las UFP. Por lo demés,
nuestro andlisis de algunos de los materiales
didacticos mas empleados en las aulas de E/LE e
I/Ls (Alessandro, 2008, 2011) nos ha permitido
comprobar que la presencia de las UFP suele
estar limitada a las ya citadas férmulas rutinarias
vinculadas a actos sociales ritualizados (saludar,
agradecer, felicitar) o a algunos enunciados fra-
seoldgicos pragmaticos presentados en relacién
con su funcién comunicativa (iMadre mia! o iVaya
tela! para expresar asombro), pero sin exponer
de forma sistematica ni sus rasgos fraseoldgicos
ni sus especificidades pragmaticas.
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PLANIFICACION DE LA ACCION EN EL AULA

Una vez repasado, aunque sea de forma somera,
el estado de la cuestion, se dedican los siguientes
apartados a exponer la experiencia educativa
sobre la cual se fundamenta nuestra propuesta
de abordar la didactica de las UrP desde el marco
de la investigacion-accion en el aula.

Sujetos y escenario

La experiencia educativa que aqui se expone se
llevd a cabo en el bienio académico 2007/09
teniendo como sujetos y destinatarios dos gru-
pos de alumnos, uno formado por italohablantes
(Grupo A) y otro por hispanohablantes (Grupo
B), respectivamente de la Universita degli Studi
Roma Tre (ltalia) y de la Universidad de Murcia
(Espafia). En ambos casos, se trataba de alumnos
de tercer curso de titulaciones pertenecientes a la
rama de Humanidades (Filologfa Francesa, Filolo-
gfa Inglesa, Lenguas Modernas) que estudiaban
el espafiol o el italiano como lengua extranjera.

Con respecto al escenario, entendido como el
contexto situacional en el que transcurre la acciéon
en el aula, esta se realizd en el marco de dos
asignaturas de las respectivas titulaciones, por
tanto, en un contexto de educacion formal. Al
no estar prevista ninguna asignatura especifica
de fraseologia, llevamos a cabo la accion en dos
asignaturas generales de E/LE (Grupo A) e I/LS
(Grupo B), en ambos casos de nivel intermedio
(B1 del MCERL') en los respectivos idiomas
extranjeros estudiados'. Esto implica que la

13 Marco Comdn Europeo de Referencia para las Len-
guas (Consejo de Europa, 2002).

14 Cabe precisar que, en la experiencia que aqui se
expone, el trabajo se ha realizado con alumnos de nivel
intermedio de espariol y de italiano debido al tipo de fra-
seologismos abordados. De hecho, aunque abogamos por
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ensefianza de las UF y, més especificamente, de
las UFP, se integré dentro de un marco general
de formacién en la segunda lengua extranjera,
vinculdndola con el desarrollo de la competencia
comunicativa global.

En cuanto al nimero de sujetos que tomaron
parte en la experiencia, recordamos que la in-
vestigacién en la accion educativa se caracteriza
por proponerse indagar un problema en un
contexto especifico y limitado. Por tanto, no se
pretende que la muestra sea estadisticamente
representativa como ocurre en estudios de tipo
cuantitativo, donde la generalizaciéon de los re-
sultados exige un elevado niimero de muestras.
Al contrario, aunque impliqgue un nimero de
sujetos limitados, lo importante en la accion en
la investigacion educativa de corte cualitativo
es que resulte Util y significativa para observar
e interpretar lo que ocurre en el contexto situa-
cional objeto de estudio, y que pueda favorecer
una solucion detectada dentro de este mismo
contexto, lo que por supuesto no representa un
impedimento para que esta misma experiencia
se pueda repetir en otros contextos con el fin de
comprobar si se obtienen los mismos resultados.
Con estos supuestos, se optd por trabajar con 8
alumnos para el grupo Ay 10 para el grupo B.

introducir el tratamiento de la fraseologia en el aula de E/
LE e I/LS desde los niveles iniciales, de una forma paulatina
pero progresiva y constante, estimamos aconsejable reser-
var las UFP que aqui planteamos para cuando el alumno ya
esté familiarizado con el funcionamiento del discurso repe-
tido, es decir, una vez que se hayan presentado y adquiri-
do contenidos fraseologicos mas ‘sencillos, especialmente
las locuciones centrales vy las colocaciones més frecuentes,
algunas paremias y, en cuanto a los fraseologismos prag-
maticos se refiere, las férmulas rutinarias vinculadas con los
actos o practicas sociales ritualizados mas comunes, tales
como saludar, despedirse, dar la gracias, etc. De esta forma,
se prepararia el ‘terreno fraseologico’ para la insercion de
secuencias mas complejas como son las UFP objeto del
presente trabajo.
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Metodologia: fases, instrumentacién y técnicas

Se detallan aquf las fases principales que integran
un proceso de investigacion-accion, para poste-
riormente exponer como estas han llevado a una
experiencia educativa centrada en la didactica
de las UFP.

Siguiendo el esquema propuesto por Kemmis y
McTaggart (1988), podemos dividir el proceso de
investigacion-accion en cuatro fases principales':

+ Fase 1. Diagndstico y reconocimiento
de la situacidn inicial - El proceso de
investigacion-accién comienza en sentido
estricto con la identificacion de un érea
problematica o necesidades bésicas que
se quieren resolver. Las acciones que se
realizan en esta fase son: ordenar, agrupar,
disponer y relacionar los datos de acuer-
do con los objetivos de la investigacion,
es decir, preparar la informacion a fin de
proceder a su andlisis e interpretacion;
todo ello permitird conocer la situacion y
elaborar un diagndstico previo.

« Fase 2. Desarrollo de un plan de accién
criticamente informado para mejorar
aquello que estd ocurriendo: Cuando ya
se sabe lo que pasa —se ha diagnosticado

15 Estas fases coinciden con las que establecen Pérez
Serrano y Nieto Martin (1992-1993, p. 190), con el objetivo
de sistematizar “los pasos a recorrer en un camino que se
caracteriza por no ser lineal sino mas bien sinuoso, ciclico
y dialéctico” que exige muchas veces avanzar y retroceder
en un proceso. Los dos investigadores proponen diferen-
ciar dentro del proceso de investigacién en la accién cuatro
pasos o fases principales: 1. Primer paso: Diagnosticar y
descubrir una preocupacion temética “problema”; 2. Segun-
do paso: Construccion del plan; 3. Tercer Paso: Puesta en
practica del plan y observacién de coémo funciona; 4. Cuarto
paso: Reflexion e integracion de resultados. Replanificacion.
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una situacion— hay que decidir qué se va
a hacer. En el plan de accion se estudia-
ran y estableceran las necesidades vy las
opciones entre las posibles alternativas.

« Fase 3. Actuacidn y observacion: Actuacion
para poner en practica el plan y observar
sus efectos en el contexto en que tiene
lugar; se trata de la fase en la que reside
propiamente la aportacién innovadora.

« Fase 4. Reflexion y replanificacié: Andlisis
critico del proceso y los resultados de la
accion y reflexion en torno a sus efectos,
como base para una nueva planificacion.
Esto ayudard a valorar la accion desde lo
previsto y deseable y a crear un nuevo
plan.

Cada una de las fases mencionadas se puede
adaptar para realizar una investigacion-accién en
fraseodiddctica y, en particular, para favorecer la
ensefianza y el aprendizaje de las UFP en el aula
de E/LE e I/LS.

FASE 1. DIAGNOSTICO Y RECONOCIMIENTO
DE LA SITUACION INICIAL

La fase inicial coincide con el momento en el que
detectamos y definimos el problema que nos
proponemos investigar, esto es, el tratamiento
que recibe la fraseologia en el aula de lengua
extranjera. En nuestro caso, el problema se ha
observado a lo largo de la experiencia docente de
la autora de este articulo en el ambito de la ense-
fianza de E/LE en Italia y de I/LS en Esparia, en un
contexto universitario y con alumnos de distintas
titulaciones y en varios cursos académicos. En
particular, se ha comprobado la persistencia de
ciertas lagunas que, a pesar de los progresos
alcanzados en los ultimos afios en esta disciplina,
siguen afectando a la fraseologfa en general y, de
forma especialmente patente, a algunos dmbitos
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de los estudios fraseologicos, sobre todo los
mas periféricos, tal como se ha detallado en el
apartado anterior (cf. 2.2). En este sentido, son
muy ejemplificativos los resultados recopilados
en la experiencia educativa que aqui se expone,
representados en la fig.1, donde se observa el
casi total desconocimiento de la fraseologia entre
los alumnos que tomaron parte en la actividad.

10. (Has oido hablar alguna vez de Fraseologia
100 — y/o Unidades Freseologicas
90 O Grupo A
80 — @ Grupo B
70 —
60 —
50 —
40—
30—+
20—+
10 -
0 — |
Si, he estudiado Alguna vez, pero no No
fraseologia tengo muy claro
de qué se trata

Figura 1. Resultados de la pregunta n. 10 del
cuestionario inicial (cf. aqui apartado 3.2.3).

Estos resultados confirmaron la existencia del pro-
blema que en nuestra investigacion se pretendia
abordar, es decir, esta condicion deficitaria en la
ensefianza y aprendizaje de las UFP en el aula de
E/LE e I/Ls, justificando su realizaciéon.

FASE 2. DESARROLLO DE UN PLAN DE ACCION
CRITICAMENTE INFORMADO PARA MEJORAR
AQUELLO QUE ESTA OCURRIENDO

Tras haber encuadrado el problema, es necesa-
rio establecer un plan de accién para afrontarlo
y buscar una respuesta tentativa que pueda
contribuir a su solucion. Dicho plan coincide, en
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palabras de Elliott (1993), con una ‘hipétesis de
acciéon’ o ‘accién estratégica' y, en nuestro caso,
se plasmo en el disefio de un modelo didactico
concreto —denominado Modelo Fraseoldgico-
Pragmadtico (en adelante, Mo.Fra.P.)— mediante
el cual pretendemos proporcionar una gufa para
favorecer la ensefianza de las UFP en el aula de
E/LE e I/Ls, facilitar su aprendizaje vy, al mismo
tiempo, aprovechar estas acciones para investigar
sobre el funcionamiento de estas secuencias fijas
y las especificidades que su didactica plantea. En
este sentido, el Mo.Fra.P. representa el instrumen-
to que nos permitio llevar a cabo la accion en el
aula, por consiguiente, debe entenderse:

« como un modelo operativo, un plan es-
tructurado, que representa una propuesta
para facilitar la ensefianza y el aprendizaje
de las UFP mediante el planteamiento
de recursos y procedimientos, tanto
lingtiistico-fraseoldgicos como pedago-
gicos, susceptibles de ser aplicados, en
un contexto educativo formal, tanto para
disefiar materiales didacticos como para
orientar el trabajo en el aula;

» como una herramienta mediante la cual
favorecer un proceso de investigacién-
accion en el marco de la didactica de las
UFP en el aula de E/LE e /LS.

El primer paso para disefiar un modelo didactico
es definir y caracterizar el objeto de estudio, ya
que no se puede llevar al aula un contenido
que no esté sistematizado, lo que implica que
el planteamiento didactico debe estar precedido
por un andlisis y caracterizacién de las urp (cf.
apartado 2.2). A pesar de no poder detallar de
forma exhaustiva los rasgos y fundamentos del
Mo.Fra.P. debido al espacio limitado del que
disponemos, se especifican en la tabla 2 los
contenidos basicos que este abarca.
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Tabla 2. Contenidos de ensefanza y aprendizaje
basicos que debe prever el Modelo Fraseologico
Pragmatico

« Contenidos tedricos: la fraseologia (definicion, objeto
de estudio, clasificacion); la pragmética y su dambito
de accion; definicidn, caracterizacién y uso del registro
coloquial.

« Contenidos fonético-fonoldgicos y gramaticales: pro-
nunciacion, entonacion, acento, ritmo, pausas, etc. en
el empleo de las UFP;

« Contenidos gramaticales: rasgos morfoldgicos y sintac-
ticos de las UFP.

« Contenidos léxico-semdnticos: estructura Iéxica de las
UFP; significado idiomatico, semiidiomatico o literal y
pragmético (dependencia contextual).

« Contenidos funcionales: tales como (1) Opiniones:
expresar acuerdo/desacuerdo; valorar, opinar; dar
importancia a algo, etc. (2) Conocimiento y grado de
certeza: negar y afirmar con decisién; expresar extra-
fieza y preocupacion; manifestar incredulidad, etc. (3)
Obligacién, permiso, posibilidad: dar érdenes; expresar
probabilidad; (4) Sentimientos, deseos y preferen-
cias: expresar deseo y resignacion; reaccionar ante
un deseo; lamentarse; disculparse; expresar sorpresa;
etc. (5) Sugerencias, invitaciones e instrucciones: dar
instrucciones, consejos y recomendaciones; rechazar
una invitacion u ofrecimiento, etc.; ...

« Contenidos socio-culturales: especificas referencias cul-
turales en las unidades objeto de estudio; las formulas
utilizadas en Espafa/Italia para realizar algunas funcio-
nes segun el contexto de uso y el nivel socio-cultural
de los interlocutores (variacion diafésica y diastrética).

« Contenidos de traduccicn: especificidades y problemda-
ticas que implica la busqueda de equivalentes en L1
de las UFP de la L2.

De los contenidos indicados en la tabla 2 se des-
prende que el Modelo Fraseoldgico-Pragmatico,
como su denominacién sugiere, refleja en su
disefio y referentes los rasgos y las propieda-
des definitorias de las UFP psicosociales, en un
proceso de transposicion didactica entendida
como ‘llave de paso’ para transferir los conte-
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nidos lingistico-fraseoldgicos desde el plano
tedrico y 'adaptarlos’ a su aplicaciéon al aula
(Camps, 1998; Chevallard, 1998). Por lo tanto,
el tratamiento y estudio de las UFP psicosociales
se plantea en nuestra propuesta desde un en-
foque que privilegia la dimension pragmatica y
el uso concreto de la lengua en situaciones de
interaccion verbal cotidianas e informales, con
especial atencién a aquellas que requieren el
empleo de un registro coloquial. Esto implica
ensefiar y aprender estas unidades dentro de sus
contextos de uso reales y a partir de las funciones
que desempefan como actos de habla (aceptar,
rechazar, expresar duda, manifestar asombro,...),
es decir, vinculandolas con la cobertura de las
necesidades comunicativas mds comunes de
los hablantes y, por tanto, de los alumnos de
E/LE e I/1S. Lo que se pretende es relacionar el
proceso de aprendizaje con la experiencia y el
saber vivencial, empirico, del alumno para que
su instruccion no sea simplemente el fruto de
automatismos, memorizacion abstracta y rutinas
mecanizantes. Todo esto debe concretarse en
el disefio de un Modelo de analisis linglistico
y, especialmente, fraseoldgico que abarque la
interrelacion lengua-entorno, privilegiando las
dimensiones pragmaética y discursiva. En cuanto
a los referentes linguisticos, teniendo en cuenta
los rasgos que caracterizan las UFP, nuestra pro-
puesta se basa en una concepcién de la lengua
entendida como instrumento de comunicacion y
de interaccion entre los hablantes, “un vehiculo
para el desarrollo de relaciones personales vy la
realizacién de transacciones de tipo social entre
individuos” (Richars & Rodgers, 1998, p. 30).

FASE 3. ACTUACION Y OBSERVACION

De lo expuesto hasta ahora se desprende que el
Mo.Fra.P, tal como se ha definido en sus rasgos,
referentes y finalidades principales, representa
el marco metodoldgico desde el cual, en la
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experiencia que realizamos, se ha abordado la
ensefianza y aprendizaje de las UFP psicosociales
en el aula de E/LE e /LSy, al mismo tiempo, como
una herramienta para investigar e ir avanzando
en el conocimiento del problema, anteriormente
expuesto, que subyace al planteamiento de esta
investigacion.

Para poder trasladar el Mo.Fra.P. al aula y, por
tanto, realizar el trabajo docente e investigador
en el marco de la accion educativa, ha sido ne-
cesario concretar el Modelo en unas secuencias
o unidades didécticas que, al basarse en un
enfoque inductivo que facilitaba la reflexion y
participacion activa del alumnado, posibilitaron
el tratamiento de las UFP en el aula mediante su
presentacion, andlisis, empleo y memorizacién.
Para ello, retomamos la propuesta de Woodward
(2001, pp. 104-112)'¢ basada en una reelabo-
racién de la clésica secuencia didactica de las
tres P —Presentacién de contenidos, Préctica
controlada y Produccién libre—y la combinamos
con las sugerencias de Garcia Muruais (1998)
para la didéctica de las UF. De esta manera, las
secuencias didacticas que integraron nuestro
Modelo presentaban las siguientes secciones, co-
rrespondiente, cada una, a una etapa del trabajo:

1. Exposicién a la lengua
2. Percepcién de la forma vy el significado
3. Memorizacion y uso'’

4. Recapitulacién y consolidacion

16 Confrontese también Higueras Garcia (2006).

17 En la propuesta de Woodward (2001: 104-112) la
“Memoria o almacenamiento mental” constituye una fase
distinta y previa a la de "Uso y mejora”; nosotros hemos op-
tado por agruparlas ya que estimamos que la memorizacion
se consolida con el uso, por lo que, a través de actividades
que fomenten el empleo guiado o auténomo de las UFP, se
va a favorecer su almacenamiento mental.
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Cabe precisar que el disefio de estas secuencias
didécticas requiere establecer previamente un
corpus de UFP objeto de trabajo y definir a qué
tipo de alumnado estas van a estar destinadas'®.
En cuanto a la primera cuestion, la seleccion y
compilacion del corpus estd a cargo del docente
el cual, desde su conocimiento de la lengua ex-
tranjera objeto de estudio, debe seleccionar las
secuencias adecuadas para ser introducidas en
su programacion didéctica; asimismo, teniendo
en cuenta la escasez de estudios basados en
corpus, coincidimos con Molina Garcia'® (2006,
p. 136) en que las UF que se deben incluir en
la programacién del profesor son aquellas que
puedan resultar aceptables por un nativo, sin
necesidad de que tengan obligatoriamente una
alta frecuencia de uso en un corpus en concreto.
Con respecto a la cuestion referida al tipo de
alumnado, remitimos al apartado 3.1.

Las secuencias didacticas representan la herra-
mienta concreta que pemitid pasar a la tercera
fase del proceso de investigacion-accion, esto
es, la fase de actuacién y observacion, con la
puesta en marcha del plan y la observacién de su
funcionamiento y efectos. De hecho, tras haber
analizado el problema, revisada la bibliografia y
los antecedentes y disefiado el plan de accién

18 Por otro lado, cabe destacar que se trata de un mo-
delo didéctico pensado para el trabajo en el aula, en un con-
texto institucional y de ensefianza formal, bajo la gufa del
docente y siguiendo las instrucciones externas del material
proporcionado. Implica, por lo tanto, un trabajo de proce-
samiento intencional y consciente de nueva informacion y
de reflexion metacognitiva en general y metalingtistica en
particular.

19 "[...] aunque algunas expresiones idiomaticas pue-
dan ser infrecuentes desde el punto de vista estadistico,
si forman parte, sin embargo, del repertorio léxico del ha-
blante nativo, el cual las usa en las situaciones apropiadas y
siente que son parte normal de su lenguaje; por tanto, éste
puede ser motivo méas que suficiente para que sean tenidas
en cuenta en el estudio de L2" (Molina Garcia, 2006: 136).
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tanto a nivel de marco metodoldgico como de
secuencias didacticas concretas, llega el mo-
mento de llevar la investigacion al aula. Pero,
{en qué consiste concretamente este trabajo en
el aula? Puesto que el objetivo era, en Ultima
instancia, intentar avanzar en el conocimiento
de las UFP, con especial atencion a su proceso
de ensefanza y aprendizaje en E/LE e I/LS, se
realizé una intervencion en el aula a través de la
implementacion de las secuencias didacticas di-
sefiadas. Esto permitié indagar las reacciones del
alumnado al trabajo planteado, tanto en términos
de participacion, motivacion e interés como de
resultados conseguidos en el aprendizaje de las
UFP psicosociales y en el desarrollo de la com-
petencia fraseoldgica y, por ende, comunicativa
de los discentes. Dicha accién se acompafié de
un proceso de recogida de datos cuyo examen
nos permitié obtener informacion sobre cémo
se iba desarrollando la accién.

{Qué significa y qué implica todo esto? Que en la
propuesta que aqui se defiende no nos limitamos
solo a llevar al aula las UFP, sino que analizamos
como se desarrolla su ensefianza y aprendizaje,
lo que significa analizarnos a nosotros mismos
en nuestro trabajo y analizar a los alumnos que
participan en la accién educativa. Todo ello con
el fin Ultimo de observar cémo se construye la
actividad didéctica y extraer consideraciones que
nos sirvan para mejorar nuestra practica docente
y el aprendizaje de nuestro alumnado.

Para que la investigacién educativa, al igual que
cualquiera otra investigacion, sea un proceso sis-
temdtico, es necesario aplicar un método de reco-
pilacién y andlisis de datos coherente y riguroso,
que permita obtener informacién significativa
para entender, verificar y, posiblemente, corregir
la realidad educativa que estamos investigando.
El método viene determinado por las caracteris-
ticas del problema que se desea conocer; desde
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este punto de vista, la metodologia més adecua-
da para el tipo de estudio que aqui se plantea es
la de tipo cualitativo-interpretativo (Morse, 2003;
Pérez Serrano 20073, 2007b). Es consabido que
la investigacion en la accion educativa siente
predileccion por el enfoque cualitativo-interpre-
tativo aplicado como alternativa al cuantitativo
en distintas areas de las humanidades y ciencias
sociales, tales como la educacion, la psicologfa y,
en parte, también la lingtistica. Comparado con
el método cuantitativo, basado en procedimien-
tos estadisticos o de cuantificacion, el cualitativo
permite abordar el objeto de estudio teniendo
en cuenta realidades complejas y dindmicas
como son las actividades humanas, resultando
mas comprensivo y, por ello, aplicable a andlisis
globales de casos especificos, en tanto que el
método cuantitativo se considera mds parcial, al
estudiar aspectos més particulares o generalizar,
pero desde una sola perspectiva.

Dentro del marco de la metodologfa cualitativo-
interpretativa se prevén distintos procedimientos
de recogida de datos: observacion (no sistema-
tizada o sistematizada parcialmente), encuestas
(pruebas, cuestionarios, entrevistas), simulacion
y sociometria (Pérez Serrano, 20073, 2007b).
Para recabar informacién del alumnado, en la
experiencia educativa que aqui se expone se
emplearon principalmente cuestionarios, en los
cuales se integraron preguntas que preveian res-
puestas cerradas o semi-cerradas con preguntas
abiertas, muy parecidas a la entrevista libre. En
concreto, se plantearon tres cuestionarios?’: a)
un cuestionario inicial, previo a la intervencién
en el aula, en la fase de exploracion previa a la
intervencién; b) un cuestionario intermedio, a

20 Para los textos de los tres cuestionarios, remitimos a
Alessandro (2011).
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mitad de la intervencién; ¢) un cuestionario final,
una vez finalizada la intervencion.

Los cuestionarios representan la herramienta
que los alumnos tienen a su disposicién para
expresarse y el docente/investigador para saber
qué pasa en el aula. En este sentido, permiten
registrar —para posteriormente analizar e interpre-
tar— como evoluciona el proceso de ensefianzay
aprendizaje en cuanto a aspectos fundamentales
—tanto metodoldgicos como de asimilacion de
contenidos— vy si ocurren cambios significativos
en su transcurso, asegurando a la investigacion
coherencia, continuidad y progresion.

FASE 4. REFLEXION Y REPLANIFICACION

Una vez llevada a cabo la intervencién en el aula,
con la recopilacién de la informacién correspon-
diente, se procedié a su sistematizacion para dar
comienzo a la ultima fase de la investigacion-
accién: la fase de reflexion e interpretacion de
los datos. Estas operaciones se realizaron en
funcién del objetivo inicialmente marcado, esto
es, centrando la reflexion en los efectos que la ac-
cién habia producido y analizando los resultados
derivados del tratamiento didactico de las UFP en
el aula de E/LE y I/LS a través de la aplicacién del
Modelo Fraseoldgico-Pragmaético, con el objetivo
ultimo de comprobar su eficacia y, en su caso,
mejorar su planteamiento. Los principales resul-
tados de la experiencia educativa aqui referida
y de la propuesta que en la misma se defiende
se exponen en el apartado 4.

Antes de cerrar la Ultima fase del proceso, es
importante tener presente que el proceso de
investigacién-accion no se termina con la fase de
reflexion, sino que los resultados que se hayan
recogido pueden y deben constituir la base para
plantear una nueva accién y, por tanto, una repla-
nificacién en la que corregir, enmendar, ampliar la
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accion con el fin de ir perfeccionandola. En este
sentido, cabe recordar que la investigacion-accion
se entiende como un proceso ciclico y progresivo
que Carr y Kemmis (1988, p. 174) denominan
“espiral autorreflexiva”: una espiral de ciclos de
planificacion, accién, observacion y reflexion, y
luego, a partir de los resultados obtenidos, re-
planificacién, nuevos pasos a la accion, nuevas
observaciones y nuevas reflexiones, y asi sucesi-
vamente. Las actividades propias de cada etapa
estan interrelacionadas y sistematizadas de forma
tal que cada fase procede de la anterior y da pie
a la siguiente, alimentando un ciclo constante de
investigacion y aprendizaje abierto y continuo.
En este ciclo, junto a la colaboracién docente/
discente, desempena un papel fundamental la
participacion de otros docentes e investigadores a
la hora de poner en marcha la misma experiencia
con otros sujetos y en otros escenarios para asf
contribuir a comprobar la validez y alcance de
sus resultados y, sobre todo, mejorar su plantea-
miento, en un proceso de construccion critica y
colaborativa del conocimiento.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS:
INCENTIVOS Y BENEFICIOS DERIVADOS
DEL TRATAMIENTO DE LAS UFP DESDE
LA INVESTIGACION-ACCION

A pesar de no poder entrar en una descripcion
detallada de los efectos que de esta experiencia
han derivado, para los cuales remitimos a Ales-
sandro (2011), exponemos a continuacién sus
principales resultados esbozando, aunque sea
brevemente, unas consideraciones en cuanto a
los beneficios y las ventajas que la aplicacién del
enfoque de la investigacion en la accién educativa
conlleva para el estudio de las UFP y su didactica.

a. Enprimer lugar, se trata de un enfoque que
proporciona un marco sistemético desde
el cual abordar investigacién y didactica
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de forma combinada: investigamos sobre
las UFP al mismo tiempo que las llevamos
al aula. Esto no elimina, por supuesto, la
necesidad de una investigacién a priori y
desvinculada de la actividad didéctica. No
obstante, estimamos que la informacion
que nos proporciona la experiencia reali-
zada en el aula puede resultar especial-
mente Util para investigar los rasgos que
caracterizan estas secuencias y ver cémo
estos repercuten en su didéctica.

Por otro lado, cabe destacar que el ca-
racter dindmico, participativo e interactivo
de este enfoque, en el que se privilegia
la comunicacion —p. ej. docente-alumno
/ alumno-alumno / docente-otros in-
vestigadores— vy la atencién al contexto
concreto en el que dicha comunicacion
se realiza, representan unas condiciones
especialmente favorables a la hora de tra-
tar unos fraseologismos que, como hemos
recalcado, se caracterizan por su empleo
en la interaccién verbal cotidiana y por su
significado pragmético-discursivo. En este
sentido, el enfoque planteado, basado en
la interaccién y la comunicacién, proporcio-
na un ambiente de trabajo especialmente
adecuado para destacar de forma patente
las propiedades definitorias y el funciona-
miento en el discurso de los contenidos
tratados, esto es, las UFP.

Otro aspecto significativo relacionado con
esta vinculacion al contexto reside en el
caracter practico del enfoque. De hecho,
si lo que se pretende es llevar a cabo
una investigacion sobre las UFP que no se
limite a reflexiones abstractas ni se quede
relegada al plano tedrico, sino que busque
unas pautas y orientaciones concretas que
promuevan y faciliten su tratamiento en el
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aula de E/LE e I/Ls, el entorno educativo y
la perspectiva didactica ofrecen el marco
mas adecuado para ello. De hecho, es en
el aula donde realmente podemos com-
probar qué pasa a la hora de presentar
estas secuencias y empezar a trabajar con
ellas: cdmo reaccionan los alumnos, qué
actividades resultan mas Utiles y acertadas
y cudles, en cambio, dificultan el aprendi-
zaje, qué tipo de progresién seguir, qué
actitud debemos mantener, etc. Toda la
informacion que se obtiene de un trabajo
de investigacion-accién en el aula como el
que aqui se expone resulta fundamental
para guiar la practica docente, mejorarla y,
por tanto, facilitar la ensefianza y aprendi-
zaje de las UFP.

De lo dicho se desprende que la inves-
tigacién-accion, precisamente debido a
su planteamiento y forma de realizarse,
conlleva un aprendizaje global que in-
volucra tanto a los discentes como al
docente, quien va analizando su practica
y perfecciondndose en su labor. En cuanto
a los alumnos, se observa que con este
enfoque su aprendizaje no se limita a co-
nocer y saber emplear de forma mecénica
los contenidos lingtiisticos y fraseoldgicos
presentados en clase, sino que, estando
directamente implicados en la investiga-
cion, se convierten en agentes activos del
proceso educativo. A través de las entre-
vistas y cuestionarios, se les requiere y se
va fomentando una reflexion constante
sobre la labor que estan llevando a cabo
y sobre su forma de aprender; en otras
palabras, se fomenta el conocimiento cri-
tico. Asimismo, al percibir que su opinién
es interesante para el docente y que este
estd buscando la mejor forma para que
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ellos puedan aprender, muestran mayor
interés y se sienten més motivados?'.

e. Finalmente, cabe precisar que la investiga-
cién-accion se origina en la préactica docen-
te y sus resultados encuentran su aplica-
cion més directa en esta misma practica;
no obstante, esto no implica que sea algo
circunstancial, vinculado sélo a los contex-
tos en los que se emplea directamente. Al
contrario, la investigacién-accion tal como
la hemos planteado aqui, se propone
como una estrategia mediante la cual ir
investigando de forma progresiva sobre un
problema, privilegiando su andlisis dentro
del &mbito en el que este problema se
manifiesta. Debe entenderse como un
marco abierto que, alimentdndose de
distintas aportaciones —ideas, conceptos
e hipotesis— aspira a emprender una
construccion tedrica, entendida como fruto
de una sintesis conceptual de trabajos pre-
vios, complementados por la observacion
y la indagacion en la préctica, a partir de
la cual intentar proponer una explicacién
coherente y adecuada del fendmeno que
aqui nos interesa y, por consiguiente, ir
progresando en su comprension.

f. Finalmente, en lo que se refiere a la moti-
vacion y satisfaccion del alumnado con el
trabajo propuesto, los resultados obteni-
dos en la accion en el aula llevada a cabo
en la experiencia docente aqui detallada
son alentadores, como muestran los dos
graficos que se presentan a continuacion

(fig. 2y 3).

21 En este sentido, la propuesta se adapta al nuevo
modelo educativo promovido en el seno del proceso de
Convergencia Europea y de la construccion del Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior (EEES), que privilegia un mo-
delo de ensenanza reflexiva y de aprendizaje experiencial.
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1.6. Valora a continuacion en una escala de 1 (minimo) a 5 (maximo)
los contenidos que se han abordado en el curso en funcion de su:

O Grupo A
O Grupo B

Puntuacién media
w

> IS S > \
< 3 S R < 9
$ g £ S F &
& § F& L5 & S
o $ S Q> 3 )
@) S NP \°$ &0 &
@ i R O¥v.9 @ & %Q
& o & R
S
~ &

Figura 2. Resultados de la pregunta n. 1.6 del
Cuestionario final (cf. aqui apartado 3.2.3)

2.2. Ahora te pedimos que valores en una escala de 1 (minimo)
a 5 (maximo) los siguientes aspectos:

5,
e
T 4]
g
£ 3
k3 O Grupo A
g2
=1 N O Grupo B
=
E
< 1
0
= N ¥ o &
o > o
-3 & & &
N
O & o \{;9 &
K & ¥
< >

Figura 3. Resultados de la pregunta n. 2.2. del
Cuestionario final (cf. aqui apartado 3.2.3).

Asimismo, como se desprende de los datos
representados en la fig. 4., los alumnos decla-
raron observar resultados positivos no sélo en
la adquisicién de contenidos especificamente
fraseoldgicos, sino también en la mejora de
distintas habilidades que conforman su compe-
tencia comunicativa en E/LE o I/LE.
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2.5. (En cuales aspectos de tu aprendizaje de la lengua
espafiola has notado algiin progreso o mejora gracias a este
curso? Valora en una escala de 1 (progreso minimo) a 5
(progreso maximo) los siguientes componentes:

i

O Grupo A
O Grupo B

Puntuacion media

) $ %°

Y§ ,@00 Q> B S QQQ&Q‘Q
> & S O S
@& 9 QQ SR @‘19\ S

Figura 4. Resultados de la pregunta n. 2.5. del
Cuestionario final (cf. aqui apartado 3.2.3).

CONCLUSIONES

En esta contribucién se han expuesto los funda-
mentos y las lineas estratégicas de una investi-
gacién sobre las UFP espafiolas e italianas dentro
del marco que proporciona la investigacion en la
accion educativa. En particular, se han identificado
las distintas fases constitutivas del proceso de
investigacion-accion y se ha propuesto un plan
de accién, denominado Modelo Fraseoldgico-
Pragmético (Mo.Fra.P.), a partir del cual se ha
realizado una experiencia educativa en las aulas
de E/LE e I/LS, en la cual los alumnos se han
visto involucrados en primera persona como
participes directos, sujetos activos, del proceso
de ensefianza y aprendizaje.

Dicho enfoque ha demostrado facilitar el trata-
miento de unas secuencias fraseoldgicas perifé-
ricas cuyas multiples funciones comunicativas y
elevada frecuencia de uso en la interaccién verbal
cotidiana las convierten en un contenido impres-
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cindible que debe combinarse con el aprendizaje
de UF centrales para alcanzar una competencia
fraseoldgica y, por ende, comunicativa completa.
Somos conscientes de que se trata de una clase
de fraseologismos cuyo estudio se ve dificultado
por las especificidades morfosintacticas, |éxicas
y, especialmente, pragméticas y socio-culturales
que las caracterizan. No obstante, insistimos en la
necesidad de buscar una via que facilite su apren-
dizaje mediante el desarrollo de una competencia
no sélo pasiva —detectarlas y saber interpretarlas
dentro del contexto— sino también activa, esto
es, saber emplearlas convenientemente en las
situaciones e interacciones comunicativas que
lo requieran.

Finalmente, en lineas generales, queremos insistir
en que, a partir de esta alianza entre teorfa y
practica, por un lado, e investigacion y didéctica,
por otro, lo que se reivindica es el papel esencial
que debe desempeniar, en la préctica educativa,
la investigacion llevada al aula y realizada dentro
de la misma aula. En este sentido, estamos con-
vencidos de que fomentar la motivacion hacia
la investigacion como estrategia de ensefianza y
formacion representa un estimulo esencial para
el desarrollo de un espiritu critico en todos los
ciclos formativos, y especialmente en el nivel uni-
versitario, donde tanto la formacion del alumnado
como el crecimiento profesional del profesorado
no soélo lo permiten sino que lo exigen de forma
especialmente contundente. Por consiguiente,
con el presente trabajo se aspira, en Ultima
instancia, a defender e impulsar una didactica
realmente integrada con la investigacién, de la
que también se puedan beneficiar los estudios
fraseologicos.
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