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La interculturalidad en contextos áulicos 
formoseños: una perspectiva desde la 

cognición del docente para la enseñanza 
de inglés

Neri David Nuñez Acuña

Introducción
Este trabajo se enmarca en el contexto de los estudios cognitivos 

y es el resultado de una investigación sobre la cognición de docentes 
de inglés de escuelas secundarias llevada a cabo en Formosa, Argen-
tina. La cognición del docente se define como lo que los docentes 
hacen, piensan, conocen, dicen y enseñan en un contexto áulico. En 
esta línea de trabajo, el abordaje de la gramática en el aula de lengua 
extranjera o segunda lengua resulta clave para explorar e identificar 
la cognición docente.

Gracias al interés por la temática, diferentes docentes-investiga-
dores de muchos países, incluyendo la Argentina, siguen investigando 
sobre los estudios cognitivos en el ámbito educativo formal en dife-
rentes contextos (Borg, 2003a, 2006; Andrews, 2006; Phipps y Borg 
2009; Sanchez, 2010, 2012; Atkinson, 2011; Griva y Chostelidou, 
2011; Sanchez y Borg, 2014; Roccia, Sacchi y Barbeito, 2014; Çapan 
2014). Los estudios sobre la cognición docente son tan importantes a 
nivel mundial que muchas universidades toman como líneas de inves-
tigación a los estudios cognitivos en los posgrados. El ejemplo más 
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cercano es el de la Universidad Nacional de La Plata, Argentina, don-
de se especifica como una de las principales líneas de investigación en 
el campo de la psicología educacional y estudios cognitivos.

En la investigación de la que se desprende este trabajo, se analizan 
tres temas centrales que se enmarcan en las tendencias del siglo XXI a 
nivel educativo y que influyen sobre el tratamiento de la gramática en 
la clase de inglés. Ellos son: las Tics, las teorías/métodos de enseñanza 
y la interculturalidad.

En este trabajo haré mención de la interculturalidad en relación 
con la cognición docente en el tratamiento de la gramática. La razón 
que fundamenta la decisión de incluir este tema central se basa en que 
la diversidad cultural es uno de los rasgos distintivos que caracteriza a 
las instituciones escolares en la provincia de Formosa y ha sido poco 
estudiada en relación con la enseñanza de inglés.

El concepto de identidad cultural –al que hacen referencia Nor-
ton (2000), Bekerman (2002, 2007), Barboni (2011a), Porto (2014), 
Garbi (2015)–, la noción de valores compartidos (Pring, 1995; Hals-
tead, 1996) y el concepto de educación ciudadana (Byram, Gribkova y 
Starkey, 2002; Corbertt, 2007; Osler y Starkey, 2015; Porto y Byram, 
2015) fueron sumamente significativos para el desarrollo de la inves-
tigación aquí presentada. Este estudio intenta contribuir al campo de 
la interculturalidad en el abordaje de la gramática dejando evidencias 
sobre la necesidad de incluir aspectos interculturales dentro de los pro-
gramas de estudio en las escuelas secundarias.

Pregunta de investigación
La pregunta de investigación que guio esta indagación es: ¿de qué 

manera los docentes de inglés como lengua extranjera de las escuelas 
secundarias de la ciudad de Formosa perciben la cognición para el 
abordaje de la gramática?

En relación con esta pregunta, el objetivo general que persiguió la 
investigación fue indagar sobre la cognición actual de los docentes de 
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las escuelas secundarias de la ciudad de Formosa para la enseñanza de 
la gramática en las clases de inglés como lengua extranjera.

Por su parte, los objetivos específicos respecto de esta pregunta 
fueron: identificar los supuestos teóricos, las creencias pedagógicas y 
los factores decisivos subyacentes en las prácticas pedagógico-didác-
ticas de los docentes de inglés de las escuelas número 1, 3, 4, 5 y 6 de 
la ciudad de Formosa para la enseñanza de la gramática, y describir y 
analizar la incidencia de esos aspectos sobre el abordaje de la gramá-
tica en la clase de inglés.

Marco teórico y conceptual
Concepto de cognición para el tratamiento de la gramática
Borg (2003a, p. 81) define la cognición como: “la dimensión cog-

nitiva no observable de la enseñanza –lo que los docentes saben, creen 
y piensan”. Sanchez y Borg (2014), por su parte, retoman la definición 
de Borg (2006) sobre la cognición docente para referirse a redes de 
creencias, conocimientos y pensamientos que los docentes de la L2 
o lengua extranjera tienen sobre los aspectos de su profesión y que 
emplean en sus trabajos.

Para el presente trabajo se tomó la noción de cognición docente de 
Borg (2003a y 2006), entendida como lo que el docente piensa, sabe, cree 
y hace en su práctica pedagógica. La decisión por la cual adopté esta no-
ción se basa en que la cognición influye considerablemente en nuestro 
quehacer cotidiano, dado que en nuestra práctica áulica tomamos decisio-
nes haciendo uso de redes de conocimientos, pensamientos y creencias.

Estas decisiones surgen de algunos factores cognitivos y cultura-
les, tales como las experiencias personales y profesionales acumuladas 
(Raouf, 2009; Sanchez y Borg, 2014), de creencias pedagógicas (Pea-
cock, 2001; Barcelos y Kalaja, 2003; Valsecchi y Ponce, 2015), del co-
nocimiento pedagógico que posee el docente (Karaman, 2012), de sus 
concepciones (Eley, 2006; Moncada, 2015) y de sus representaciones 
mentales (Moscovici, 1979; Jodelet, 1986; Garófalo y Sühring, 2011).
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Noción de creencias para la enseñanza de lenguas
Podemos considerar que las creencias (Pajares, 1992; Raths, 2001; 

Gonçalves, Rios Azevedo y Gaio Alves, 2013) son una de las compo-
nentes de la cognición. Valsecchi y Ponce (2015), al igual que Raouf 
(2009), afirman que la creencia es un factor determinante en las decisio-
nes que los docentes toman con respecto a sus prácticas habituales. Por 
su parte, Griva y Chostelidou (2011), al investigar el rol de la concien-
cia del lenguaje desde la perspectiva de los docentes, sostienen que las 
creencias pedagógicas del docente se vinculan con valores, opiniones, 
actitudes hacia el aprendizaje y concepciones de roles de los docentes.

Pero no solo las creencias pedagógicas inciden de manera directa 
en las prácticas del docente. Tanto Borg (2001) como Phipps y Borg 
(2009) examinan las divergencias entre lo que los docentes de inglés 
dicen y hacen durante el abordaje de la gramática. En estos trabajos 
subyacen otras categorías similares o diferentes a las mencionadas por 
Griva y Chostelidou, a saber: el conocimiento práctico del docente 
(teachers’ practical knowledge), el conocimiento de contenido peda-
gógico (pedagogical content knowledge) (Karaman, 2012), y las teo-
rías de enseñanza (teachers’ theories of teaching).

Según Raouf (2009). Las creencias de los docentes comprenden 
otras categorías que de una u otra manera influyen en las prácticas 
pedagógicas. Raouf toma en consideración dos categorías que Griva 
y Chostelidou mencionan en sus trabajos: valores y actitudes. Esta 
última es una categoría que guarda relación con lo que Borg (2001) 
y Phipps y Borg (2009) establecen como las teorías de enseñanza y 
aprendizaje. 

La inclusión de la interculturalidad
La compleja tarea de los docentes es corroborada por el Marco 

General de Política Curricular (Dirección General de Cultura y Edu-
cación, 2007, p. 21), al decir que “Los/as docentes se encuentran in-
terpelados cotidianamente por la multiplicidad de funciones y tareas, 
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muchas de ellas cruciales e imprevisibles”. El docente ya no solo debe 
instruir sino también analizar, planificar, reflexionar y atender a la di-
versidad cultural del alumnado desde un enfoque intercultural con el 
fin de comunicar a hablantes de otras lenguas aspectos de la Argentina, 
en este caso Formosa.

De acuerdo con lo planteado en el párrafo anterior, el Bloque 5 de 
los Contenidos Básicos Comunes (Ministerio de Cultura y Educación 
de la Nación, Consejo Federal de Cultura y Educación, 1995) para 
la E.G.B del área de Lenguas Extranjeras sostiene lo siguiente: “El 
aprendizaje de las lenguas extranjeras abre la mente a nuevas posi-
bilidades, constituye un encuentro realista con otras culturas e incita 
a la reflexión acerca de las propias” (p. 38). A su vez, los Núcleos de 
Aprendizaje Prioritarios (NAP) del 2012 del área de Lenguas Extran-
jeras sostienen que las instituciones educativas deben proporcionar 
situaciones de enseñanza promoviendo en los educandos, entre otras 
cosas, “la revalorización de las lenguas y culturas propias a partir del 
acercamiento a otras lenguas y culturas” (Consejo Federal de Cultura 
y Educación, 2012, p. 5).

También aprovecho para señalar el aporte que hacen los NAP 
(2012) en el nivel del Ciclo Básico Secundario y el Ciclo Orientado 
Secundario, en especial sobre la reflexión intercultural. Este docu-
mento curricular, en relación con la Educación Intercultural Bilingüe 
(EIB), supone “el reconocimiento de diferentes variedades en la len-
gua extranjera que se aprende” y “el reconocimiento, con la ayuda 
del/la docente, de diferentes representaciones sociales y estereotipos 
acerca de las lenguas y culturas” (Consejo Federal de Cultura y Edu-
cación, 2012, p. 18). 

La Ley Provincial de Educación N° 1470, en su séptimo capítulo, 
“Regímenes especiales”, señala como objetivos de la educación:

b) Garantizar una educación intercultural y bilingüe que asuma 
una actitud abierta y participativa, respete y valore la cultura de 
las comunidades indígenas que viven en el territorio provincial.
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(…) 
d) Asumir la interculturalidad a partir de la valoración de la cultura 
propia y el reconocimiento de las otras culturas; promoviendo la 
convivencia armónica.

El estudio realizado por Porto (2014) en relación con la educación 
intercultural para la enseñanza de lenguas constituye un antecedente 
importante para este trabajo. Puesto que la identidad cultural y el de-
sarrollo del individuo (Laclau, 2005) se van construyendo en diálogos 
e intercambios entre grupos diferentes, es necesario el abordaje de 
un enfoque intercultural desde cualquier disciplina. Esto se evidencia 
en el Cuadernillo de Acompañamiento: Estudios interculturales, don-
de se señala que el desarrollo de aspectos interculturales permitirá al 
alumnado adquirir las competencias necesarias para “descubrir e inter-
pretar otras culturas, otros sistemas de valores y creencias” (Dirección 
General de Cultura y Educación, Programa de Educación Plurilingüe, 
2015, p. 3). Salcedo y Sacchi (2014) sostienen que la perspectiva in-
tercultural para el abordaje del inglés ha cobrado suma relevancia den-
tro del currículum argentino. Esta observación plantea la necesidad 
de ampliar e investigar esa cuestión en otras provincias del territorio 
argentino, en relación con las cuales las producciones científicas –al 
igual que lo que ocurre respecto a Formosa– son escasas.

Marco metodológico de la investigación
Para esta investigación se llevó a cabo un estudio cualitativo 

cuyo enfoque metodológico fue interpretativo-descriptivo (Silver-
man, 2000; Mason, 2002; Bogdan y Biklen, 2003; Denzin y Lincoln, 
2005). En el orden interpretativo, en esta investigación, me propuse 
interpretar y comprender de qué manera los participantes involucra-
dos en la investigación “construyen socialmente” sus realidades a 
partir de sus prácticas, experiencias y narraciones autobiográficas 
(Vain, 2012, p. 39). Me propuse describir un “fenómeno sobre el 
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cual no se conoce demasiado” (Yuni y Urbano, 2006, p. 79) en el 
contexto local formoseño: la cognición actual de un grupo de do-
centes de inglés en el abordaje de la gramática en el aula. Para el 
recabado y análisis de los datos empíricos se utilizó la triangulación 
(Denzin, 1988) como estrategia de gran relevancia en la investiga-
ción interpretativa a partir de un grupo de instrumentos de recolec-
ción de datos.

Instrumentos de recolección de datos
Yuni y Urbano (2006, p. 52) señalan que, una vez identificado lo 

que se pretende explorar y reconstruir, es crucial la toma de decisiones 
para seleccionar “las técnicas para obtener los datos, organizarlos e 
interpretarlos”. Los instrumentos utilizados fueron:

a. Entrevista en profundidad
La entrevista en profundidad utilizada para este estudio consistió 

de encuentros cara a cara entre el investigador y el sujeto investigado, 
tal como la describen Taylor y Bodgan (1987), para obtener aquellas 
interpretaciones –provenientes de diversas fuentes– que ofrece el par-
ticipante: experiencias personales vividas y situaciones particulares. 
Boyce y Neale (2006) definen a la entrevista en profundidad como una 
técnica de investigación cualitativa que implica el desarrollo intensivo 
de entrevistas individuales con un pequeño grupo de encuestados para 
“explorar sus ideas, programa o situación particular” (p. 3).

b. Registro etnográfico
El registro etnográfico en esta investigación consistió en la des-

cripción densa de lo visto y de lo oído durante las clases de inglés 
estudiadas. Para Scribano (2008, p. 61), “los ojos y los oídos son las 
fuerzas conjuntas que ayudan a aprehender los detalles en un lugar 
particular”. En este instrumento no utilicé las grabaciones de cada in-
teracción docente-alumno y alumno-docente para evitar la suscepti-
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bilidad y la naturalidad con que los docentes participantes y alumnos 
trabajaban. Los datos se construyeron a partir de las notas de campo 
resultantes de los registros etnográficos.

c. Análisis documental
El análisis documental incluyó diagnóstico, producción escrita del 

alumno, evaluación escrita y programa del docente. Al incluir este tipo 
de instrumento, cada uno de los documentos me permitió precisar al-
gunos aspectos que me propuse explorar y comprender mejor en esta 
investigación, tales como el tipo de actividad, abordaje de la asignatu-
ra, forma de evaluar y contenidos prioritarios, entre otras cuestiones. 
Para Mason (2002), los análisis de documentos como instrumento de 
recolección de datos constituyen no solamente una de las fuentes más 
importantes sino también las más apropiadas en lo que respecta a in-
vestigación social.

Selección de los docentes y las escuelas participantes
La muestra de esta investigación estuvo conformada por nueve 

docentes de inglés de la comunidad del circuito cinco de la ciudad 
de Formosa. Por cuestiones de confidencialidad, las escuelas partici-
pantes recibieron un número ficticio y a cada docente involucrado 
se le proporcionó un pseudónimo. Los docentes pertenecían a las 
siguientes instituciones educativas: Escuela Provincial de Educación 
Secundaria N° 1; Escuela Provincial de Educación Secundaria N° 3; 
Escuela Provincial de Educación Secundaria N° 4; Escuela Provin-
cial de Educación Secundaria N° 5; y Escuela Provincial de Educa-
ción Técnica N° 6.

Las cinco escuelas involucradas en este proyecto cuentan con dos 
turnos: mañana y tarde. En el turno mañana asisten los alumnos del 
Ciclo Orientado Secundario, mientras que en el turno tarde asisten 
los alumnos del Ciclo Básico Secundario. Son escuelas vecinas que 
están ubicadas en la comunidad del circuito cinco, una de las co-
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munidades más pobladas en la ciudad de Formosa. Imparten inglés 
como lengua extranjera en los programas de estudio en ambos ciclos 
y la carga horaria semanal es de tres horas cátedra, equivalentes a 
120 minutos de clase.

Procesamiento de la información: codificación 
y categorización de los datos
Por la profundidad del tema y de los datos recolectados de los 

distintos instrumentos se utilizó el software ATLAS TI versión 8.0. 
La justificación del uso de este programa se basa en que permite hacer 
buen uso de la cantidad de información cualitativa recabada sin perder 
de vista la riqueza de la información. Para el proceso de análisis de la 
información tuve en cuenta lo planteado por Strauss y Corbin (2002) 
sobre la idea de aplicar técnicas y procedimientos para desarrollar un 
nuevo marco conceptual. Por ello, adopté la teoría fundamentada, que 
tiene como objetivo generar teoría a partir de los datos obtenidos de 
diversas fuentes. Para la presente investigación recurrí a la codifica-
ción abierta, axial y selectiva siguiendo la propuesta de Strauss y Cor-
bin (2002).

Análisis de los datos
Por cuestiones de espacio, en este trabajo solo haré referencia al 

análisis y hallazgos de la categoría supuestos teóricos-metodológi-
cos que subyacen en la enseñanza del inglés, Código 3: Influencia 
del guaraní. Para facilitar la lectura, se presenta el siguiente diagra-
ma que sintetiza el esquema conceptual del análisis realizado para 
esta categoría.
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Diagrama 1: Esquema del primer grupo de Códigos de Análisis 
de la categoría “supuestos teóricos-metodológicos que subyacen 

en la enseñanza del inglés”

Fuente: Elaboración propia

En las siguientes citas se observa cómo algunos de los informan-
tes sostuvieron que el idioma guaraní es influyente en la enseñanza 
del inglés:

Investigador: Nuestra provincia, ¿viste?, es una ciudad muy her-
mosa y aparte alberga muchas culturas, muchas lenguas. ¿Qué 
pensás sobre la interculturalidad, el respeto por la diversidad del 
otro, de los valores compartidos?
Profesora: Me parece que ayuda mucho a nuestro idioma que ellos 
aprendan guaraní porque escuchan tanto, es tan cercano, que les va 
a parecer más interesante el inglés a partir del guaraní.
Investigador: ¿Por qué?
Profesora: Me parece a mí.
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Investigador: ¡Ah!
Profesora: Porque vos siempre venís y le hablás un poquito y que-
rés dar una clase toda en inglés y te dicen alguna frase en guara-
ní, entonces, vos decís, si ellos entendieran bien, solamente frases 
nada más o palabritas sueltas, creo que podrían compararlo y di-
rían “me conviene saber un poco más”.
Investigador: O sea, decís que lo más importante sería que apren-
dan guaraní.
Profesora: No. No lo más importante. Que tengan la comparación, 
o sea, que sean dos idiomas. Viste que hay colegios que tienen 
francés e inglés. Y uno dice: “¿Para qué estudio inglés?”. Si ellos 
tienen, por ejemplo, “el guaraní lo uso y el inglés lo aprendo como 
algo, como un plus”…
(ED6, N 1, E 5, Pr 271-280, R 1-23).

En la misma línea de argumentación, ED 1 aporta la idea de la 
tercera lengua:

Profesor: Hay mucha diversidad. Me tocó trabajar en una escue-
la de modalidad aborigen donde manejaban muy poco castellano, 
y enseñarles inglés ya era enseñarles una tercera lengua, más o 
menos, extranjera. Eh… me tocó trabajar también… Actualmente 
trabajo con chicos que vinieron del Paraguay.
Investigador: ¿Ah sí?
Profesor: Que hablan muy poco castellano, y manejan solo el guaraní.
Investigador: Y, ¿cómo se adaptaron?
Profesor: Y, con ellos el trabajo es muy paulatino.
Investigador: ¿Paulatino?
Profesor: Sí. Porque ellos vienen con una base prácticamente cero. 
Arrancan de la nada, entonces para ellos hay que diseñarles activida-
des diferenciadas, pero siempre manteniéndoles con el grupo-clase.
(ED1, N 1, E 1, Pr 033-039, R 1-12)
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El reconocimiento de la presencia de otras lenguas se manifiesta 
en los dichos de ED9, cuando dice:

Entonces hablábamos del aprendizaje de las lenguas autóctonas y 
entre ellas la del guaraní, que para nuestra zona es muy influyente 
y que los chicos tienen que saber que lo que habla la abuela está 
bien. Lo que hablan los tíos en guaraní está bien. Y que también 
traten de abrir su mente escuchando que las cosas pueden ser re-
presentadas de diferentes maneras, en diferentes lenguas. Les am-
plía su marco de pensamiento, y entonces, tienen otra forma de 
ver el mundo y con total respeto a los sonidos. Yo trabajo mucho 
con la importancia del guaraní cuando repasamos los doce sonidos 
vocálicos que tiene el guaraní, los seis: a-e-i-o-u-y…” (ED9, N 1, 
E 6, Pr 152, R 14-24).

Los extractos mencionados anteriormente revelan que hay un inte-
rés genuino por parte de los docentes por la sistematización de reglas 
fonéticas y además por los sonidos familiares con el guaraní y no se 
sesgan a la gramática en la enseñanza de la lengua. Tal es así que en-
fatizan la relevancia del uso de la lengua autóctona, el guaraní, en las 
clases de lengua extranjera. De hecho, los alumnos que hablan este 
idioma se ven potenciados cuando se les presenta una nueva lengua. 
Aquí entran en juego las relaciones de las lenguas y de qué manera se 
genera la interlengua (Corder, 1981), que se ve afectada por la lengua 
materna, que en estos casos no es el español.

La relevancia de la oralidad además de los aspectos formales tam-
bién se visualiza en el siguiente extracto de ED8:

Profesor: En general, en 1° año y 2° año, lo que se toma en cuenta 
o lo que yo tomo en cuenta, por lo menos, es que ellos manejen un 
vocabulario que les permita expresarse. Para que ellos sepan ese 
vocabulario de una manera en la que puedan utilizarlo, necesitan 
de gramática. Entonces, vamos. Vocabulario y oraciones. Vocabu-
lario-oraciones. Después de eso, la parte de pronunciación. O sea, 
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todos en la misma clase. Son 120 minutos y tratamos de que…
Investigador: se vincula todo.
Profesor: Se vincula todo. Exactamente. Damos vocabulario con 
su traducción al castellano o por lo menos su aproximación. Rea-
lizamos oraciones sobre ese vocabulario o un vocabulario relacio-
nado cuando ellos tengan conocimiento previo o un conocimien-
to de alguna otra fuente, y después trabajamos la pronunciación 
para que al finalizar la clase o en la siguiente clase, en una clase 
de repaso, podamos trabajarlo oralmente. Oralmente en forma de 
pregunta, oralmente en forma de una exposición en el pizarrón, 
y siempre… Soy particularmente propenso a hacerlos pasar de a 
dos… (ED8, N 1, E 6, Pr 184-186, R 1-14)

Sería interesante aprovechar que algunos alumnos “manejan solo 
el guaraní” (ED1, N 1, E 1, Pr 035, R 1), y este manejo les servirá 
como un plus o “complemento…” (ED6, N 1, E 5, Pr 301, R 1-2) 
para el aprendizaje del inglés e interactuar con las diferentes culturas 
en el aula (Salcedo y Sacchi, 2014). Esta interacción entre culturas 
es compartida por Piquer, Cieri y Bina (2014, p. 182), al señalar que: 
“esa interacción entre culturas, que se construye con elementos com-
partidos, esa complementación de dos maneras de pensar, de conce-
bir el mundo, y por ende, de dos culturas determina el surgimiento 
de una tercera”.

En este sentido, se observa de los datos que los informantes apoyan 
la idea de partir de una lengua más cercana para favorecer el aprendi-
zaje de inglés. El guaraní es una lengua autóctona tan cercana que la 
mayoría de la población formoseña tiene manejo fluido de la misma.

Conclusiones
La presencia del idioma guaraní en la clase de inglés fue uno de 

los hallazgos más interesantes que aportó esta investigación para el 
tratamiento de la gramática desde la enseñanza de inglés en un con-
texto áulico.



Neri David Nuñez Acuña

30

Formosa es una provincia plurilingüe. Una de las características 
distintivas en las aulas de lengua extranjera en la provincia es la pre-
sencia del idioma guaraní (Dietrich, 1995; Gandulfo, 2007). Esto se 
debe a la influencia de la cultura del país vecino: Paraguay. Si bien no 
es el idioma oficial de los formoseños, el guaraní ya está presente en 
el acervo lingüístico de los habitantes de esta provincia.

En mi contexto de investigación, según los informantes, los do-
centes enseñan inglés promoviendo el uso del guaraní en sus aulas, 
porque muchos de los alumnos tienen conocimiento de este idioma. 
Esta es una de las potencialidades de las que disponen los profesores 
de inglés de la provincia de Formosa y hacen uso de este interés para 
reforzar el espacio curricular que enseñan. De esta forma, los docentes 
hacen frente a las demandas de las tareas áulicas creando una mirada 
cultural que respete, acepte y valorice la diversidad a nivel educativo.

Los docentes informantes, sujetos de esta investigación, sostuvie-
ron que este idioma autóctono sirve de base para la construcción y 
revalorización de la identidad entre sus alumnos. El guaraní es una he-
rramienta poderosa para la enseñanza de inglés y beneficia a los alum-
nos al momento de comparar las estructuras gramaticales del guaraní, 
español y el inglés. La comparación de estas lenguas crea conciencia, 
en los alumnos y docentes, sobre lo diverso y lo próximo entre esas 
lenguas, y sirve para atesorar, al mismo tiempo, la propia identidad 
cultural formoseña.
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