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Resumen 

Propuesta didáctica para ayudar a contrarrestar las frustraciones académicas de 

un grupo de estudiantes adultos de inglés como lengua extranjera 

 

El presente estudio cualitativo busca presentar una herramienta didáctica no parametral que 

pueda ayudar a adultos colombianos entre 18 y 65 años en su búsqueda para enfrentar 

frustraciones académicas en un nivel A1 (según el Marco Común Europeo) al aprender el 

inglés como lengua extranjera. De hecho, dichas frustraciones fueron identificadas y 

analizadas utilizando el “Enfoque Latente”, revelando cómo se llevaron a cabo las clases de 

los estudiantes y cuáles fueron sus experiencias. Se descubrieron significados subyacentes 

que destacaron, en primer lugar, el deseo de una experiencia innovadora en la cual la 

información pueda proporcionarse de manera única en inglés y con la que los estudiantes 

sean comprendidos. En segundo lugar, la experiencia de ser comprendido es aquella en la que 

los estudiantes pueden adaptarse a escenarios predecibles e impredecibles mientras responden 

con afirmaciones, negaciones y formas de pregunta. Como tal, la herramienta didáctica no 

parametral propone la creación de la experiencia mencionada anteriormente e incorpora los 

siguientes conocimientos no paramétricos: i) hablar es el mecanismo, no el producto final del 

proceso de aprendizaje; ii) las fronteras de la educación deberían ampliarse para facilitar 

mejor dicho proceso de aprendizaje; iii) la igualdad no debería percibirse como opresión para 

también facilitar mejor dicho proceso de aprendizaje. En última instancia, se propone que la 

herramienta contribuye a superar las expectativas de los estudiantes para convertirse en 

individuos autónomos mientras enfrentan y aceptan la vulnerabilidad durante el proceso de 

aprendizaje de una lengua extranjera. 

Palabras clave: herramienta didáctica no paramétrica, lengua extranjera, barrera 

lingüística, alfabetización de adultos. 
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Abstract 

A didactic proposal for counteracting academic frustrations among a group of 

adult students learning English as a foreign language 

 

The following qualitative study aspires to present a non-parametric didactic tool that can aid 

Colombian adults between 18 - 65 years old in their search to confront academic obstacles at 

an A1 level (according to the Common European Framework) while learning English as a 

foreign language. Indeed, said obstacles were identified and analyzed using the ‘Latent 

Approach’, bringing to light how students’ classes had been conducted and what their 

experiences had been. Underlying meanings were duly discovered that emphasized the desire, 

firstly, for an innovative experience through which information can be provided uniquely in 

English and with which students are understood. Secondly, the experience of being 

understood is one when students can adapt to both predictable and unpredictable scenarios 

while responding with affirmations, negations and question forms. As such, the non-

parametric didactic tool proposes the creation of the aforementioned experience while also 

incorporating the following three main non-parametric insights: i) speaking is the mechanism, 

not the end product of the learning process ii) the frontiers of education should be expanded 

to better facilitate said learning process iii) equality should not be perceived as oppression to 

also better facilitate said learning process. Ultimately, it is proposed that the tool will 

contribute to overwhelming student expectation to become autonomous individuals while 

confronting and accepting vulnerability and undergoing a foreign language learning process.  

Key words: non-parametric didactic tool, foreign language, linguistic barrier, adult 

literacy. 
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Introducción  

 

El término "no paramétrico" implica un proceso metódico a través del cual un 

conjunto sistemático y estructurado de procesos, técnicas y reglas proporciona el enfoque 

disciplinado necesario para evitar suposiciones relacionadas con los problemas identificados 

en cuestión, al tiempo que aumenta la probabilidad de encontrar y/o crear una solución 

válida.  

Dicha solución se presenta en forma de una herramienta didáctica o un recurso 

educativo diseñado después de haber pasado por un proceso, con el objetivo de ayudar a los 

estudiantes adultos colombianos de inglés como lengua extranjera en un nivel A1 durante su 

proceso de aprendizaje. Como tal, se consultó debidamente la literatura académica basada en 

la frustración académica, la andragogía, los métodos de enseñanza, la enseñanza no 

paramétrica, el enfoque comunicativo y el aprendizaje basado en problemas en la creación de 

un marco teórico. 

El marco teórico proporcionó los parámetros en los cuales se pudo llevar a cabo un 

estudio cualitativo centrado principalmente en la experiencia de quince adultos colombianos 

voluntarios que formaron una muestra de un contexto académico relevante relacionado con la 

investigación: el Departamento de Idiomas Extranjeros de la Universidad Nacional.  

Sus niveles ya habían sido identificados por la universidad y su participación se basó 

en una respuesta voluntaria a entrevistas semiestructuradas en línea centradas en frustraciones 

académicas, el uso, si lo había, de la andragogía y métodos de enseñanza. De este modo, se 

recopilaron y analizaron percepciones sobre metas personales, coordinación académica, 

métodos académicos, participación estudiantil, aportes de los estudiantes y reacciones de los 

estudiantes ante sus experiencias vividas utilizando el "Enfoque Latente". 

El análisis de los datos extraídos de cada entrevista individual se llevó a cabo 

mediante una "codificación temática", lo que a su vez permitió la sistematización de los datos 
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mediante el estudio de patrones y significados para identificar temas dentro de áreas 

subjetivas. Estos temas se agruparon para crear categorías que identificaran denominadores 

comunes dentro de los patrones, con la esperanza de producir información. A partir de ahí, se 

generaron las principales frustraciones académicas que constituyeron los pilares de la 

investigación y condujeron a la creación de la herramienta didáctica no paramétrica basada en 

la información deseada sobre cómo enfrentar mejor la frustración académica al aprender 

inglés como lengua extranjera siendo un adulto colombiano. 

La herramienta didáctica no paramétrica propuesta tiene en cuenta las motivaciones 

extrínsecas e intrínsecas expresadas por los entrevistados, al tiempo que implementa 

motivaciones más internalizadas que ayudaron debidamente a proporcionar un proceso de 

toma de decisiones más consciente detrás de la construcción y parámetros de los pasos 

académicos transmitidos por los entrevistados.  

En otras palabras, la metodología intenta replicar el enfoque orgánico y/o 

comunicativo con el que se aprenden las lenguas maternas, al tiempo que implementa un 

método complementario mediante el cual la información pueda facilitarse en lugar de 

explicarse. Esto se basa completamente en los hallazgos de la investigación, donde existe un 

deseo casi unánime de aprender un idioma extranjero a un nivel subconsciente para aumentar 

la probabilidad de hablarlo con mayor fluidez y precisión. 

Este hallazgo se debe en gran medida a la conclusión de que aprender a hablar inglés 

no es, de hecho, el objetivo final, sino la herramienta a través de la cual se pueden alcanzar 

las motivaciones extrínsecas e intrínsecas mencionadas con anterioridad al someterse a un 

proceso en el que el hablar permite a los estudiantes adultos enfrentar y aceptar la 

vulnerabilidad.  

Además, la experiencia deseada de sumergirse en escenarios predecibles e 

impredecibles, mientras aún se puede ser entendido utilizando afirmaciones, negaciones y 
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preguntas, está representada, desde la perspectiva del investigador, en la herramienta 

didáctica no paramétrica. Como resultado, se toman en cuenta y se incorporan elementos 

cruciales de la andragogía para que los estudiantes se vuelvan más autoconscientes y 

alcancen su objetivo final de convertirse en individuos autónomos mientras aprenden inglés 

como lengua extranjera.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



1. Presentación del problema 

 

La Organización Nacional Indígena de Colombia (ONIC), citada por la Organización 

de Naciones Unidas (ONU, 2021), afirma que en Colombia se hablan setenta lenguas: el 

español, lengua oficial del país, sesenta y cinco lenguas indígenas, dos lenguas criollas, la 

lengua Rom y la lengua de señas colombiana. El inglés es considerado una lengua extranjera 

en todo el país, salvo en el Archipiélago de San Andrés, Providencia y Santa Catalina, donde 

es una segunda lengua.1 

A pesar de la pluralidad de lenguas en Colombia, el español es la lengua oficial y 

materna de la gran mayoría de la población. Por tanto, el inglés es en realidad una lengua 

extranjera y no se usa como una segunda lengua. Cabe aclarar que en San Andrés y 

Providencia el inglés se presenta como segunda lengua debido a la influencia que tuvo la 

colonización británica y al auge turístico característico de esta zona. 

De acuerdo con el Ministerio de Educación Nacional (MEN, 2018), citado por el 

Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (Unicef, s.f), tanto los niños como los 

adolescentes no desarrollan procesos educativos de una forma idónea e íntegra. A partir de lo 

mencionado se estableció que 

De cada 100 estudiantes que ingresan al primer grado de educación escolar, solo 46 

llegan al grado 11 sin desertar, ni repetir ningún año, y aproximadamente el 15% de 

los estudiantes que aprueba el último grado de cada nivel educativo (transición, quinto 

y noveno) no se matricula de manera inmediata en el grado siguiente. (MEN, 2018, 

s.p) 

                                                
1
 El Ministerio de Educación Nacional (MEN) define la segunda lengua como “aquella que resulta imprescindible 

para actividades oficiales, comerciales, sociales y educativas o la que se requiere para la comunicación entre los 

ciudadanos de un país” (p. 5); mientras que, la lengua extranjera la puntualiza como ‘aquella que no se habla en 

el ambiente inmediato y local, pues las condiciones sociales cotidianas no requieren su uso permanente para la 

comunicación’(MEN, 2006, p. 5).  
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     Esta situación problemática, que se evidencia desde los primeros años de la 

escolarización, se hace más compleja en la adultez, cuando de aprendizaje del inglés como 

lengua extranjera en el país se trata. Según el English Proficiency Index (EPI), entre ciento 

doce países cuya primera lengua no es el inglés, Colombia ocupa el puesto 81 en 

comprensión lectora y auditiva. Más específicamente, Colombia obtuvo cuatrocientos sesenta 

y cinco puntos de ochocientos posibles en el examen estandarizado ofrecido en línea por la 

academia internacional Education First (2021, p.7).  

Más de dos millones de adultos participaron en el examen gratuito donde los 

resultados se clasificaron en las siguientes categorías: muy alto, alto, moderado, bajo y muy 

bajo. Colombia fue clasificada como "muy baja" a nivel internacional, y en el puesto 17 de 

todos los 20 países latinoamericanos clasificados, sin que se diera ninguna categoría en este 

caso (Education First, 2021).  

En este informe se afirma que el inglés como lengua extranjera carece de un 

aprendizaje sólido por parte de los adultos principiantes debido a las distintas fallas que se 

presentan en el sistema educativo del país (EPI, 2021). Cabe decir que la expresión adulto 

joven se usa aquí para distinguir a dichos aprendices de los más jóvenes, que se encuentran 

matriculados en escuelas primarias y secundarias. Estos grupos poseen características muy 

diferentes de las presentadas por los estudiantes adultos de idiomas (Smith y Strong, 2009). 

Así mismo, una característica que diferencia estos dos grupos está relacionada con los 

resultados obtenidos en los distintos procesos. Dichos resultados del aprendizaje difieren más 

entre los estudiantes que son adultos mayores en comparación con aquellos que son adultos 

más jóvenes (Todd, Marshall y Snow, 2000). 

El Departamento Administrativo Nacional de Estadística (DANE, 2018) en el Censo 

Nacional de Población y Vivienda de 2018 categorizó en tres grandes grupos las edades de 

los colombianos: un grupo de edad de los 0 a los 14 años; otro, de los 15 a los 65 años; y 
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finalmente, de los 65 años y más. Este estudio focaliza la atención en la población de adultos, 

personas de los 18 a los 65 años. 

Por otra parte, los preocupantes resultados presentados por el EPI (2021) han llevado 

a insistir en la necesidad de poner en marcha una variedad de estrategias y métodos de 

enseñanza del inglés como lengua extranjera. Además, se ha llamado la atención respecto al 

hecho de que los resultados negativos reportados en el aprendizaje del inglés como lengua 

extranjera en la niñez y la adolescencia han llevado a la generación de frustraciones 

académicas en la vida adulta. 

Así pues, se han desarrollado investigaciones que buscan generar reflexiones y 

transformaciones en el apoyo a los procesos de aprendizaje del inglés como lengua 

extranjera. Tal es el caso de Towes y Zehr (2003), quienes instan a los investigadores a 

cambiar las prioridades en beneficio de las comunidades, proponiendo la necesidad de 

identificar qué frustraciones2 académicas se manifiestan al momento de aprender el inglés 

como lengua extranjera por parte de adultos principiantes y cuál sería la mejor manera de 

ayudar a contrarrestar dichas frustraciones en el caso de los adultos colombianos como 

principiantes al momento de aprender una lengua extranjera.  

En el país se han realizado investigaciones para diseñar estrategias que contribuyan a 

mejorar el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en adultos principiantes. Entre estas 

investigaciones se destaca la realizada por López y González (2016) “Factores asociados a la 

competencia de inglés como lengua extranjera de los estudiantes universitarios colombianos” 

la cual evidencia que, tanto variables demográficas, socioeconómicas como institucionales 

pueden determinar el éxito o fracaso por parte de los adultos en la adquisición de niveles de 

desempeño en el inglés como lengua extranjera.  Por su parte, Barrero (2021) en su estudio 

                                                
2 La Real Academia Española define el verbo “frustrar” desde dos significados. El primero, el cual es “privar a 

alguien de lo que esperaba”. El otro, es “dejar sin efecto un propósito contra la intención de quien procura 

realizarlo”. 
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manifestó que la motivación como factor emocional tiene una gran influencia en el 

rendimiento de los estudiantes, especialmente a nivel universitario, para aprender dicha 

lengua extranjera; sin embargo, es un área todavía poco explorada en Colombia, en lo que 

respecta a estudiantes adultos.  

Cabe señalar que una de las razones por las que se manifiesta el fracaso es la 

frustración. Desde la perspectiva de Roda (2019), la frustración se evidencia desde un aspecto 

emocional y expresa que “durante la extinción los sujetos experimentan una reacción 

emocional negativa y aversiva, ya que una recompensa que se esperaba es denegada o 

bloqueada, factor que influye en algunos sujetos y les lleva a una alteración de su conducta” 

(p. 26). Sin embargo, como dice Vez (2011), la enseñanza de lenguas extranjeras debe crear 

un ambiente intelectual donde plurilingüismo e interculturalidad no se desarrollen como 

factores que afecten el proceso académico, sino que enriquezcan desde los estímulos al 

ámbito social y el desarrollo cultural. 

Teniendo en cuenta lo mencionado, se ha planteado la siguiente pregunta que 

direcciona esta investigación: ¿Cuál sería una propuesta didáctica que ayude a contrarrestar 

las frustraciones académicas de un grupo de estudiantes adultos principiantes del inglés 

como lengua extranjera? 

1.1 Objetivos  

1.1.1 Objetivo general 

Diseñar una propuesta didáctica para contrarrestar las frustraciones académicas que 

enfrenta un grupo de estudiantes adultos principiantes del inglés como lengua extranjera. 

1.1.2 Objetivos específicos 

● Identificar las frustraciones académicas que enfrenta un grupo de estudiantes adultos 

principiantes del inglés como lengua extranjera. 
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● Caracterizar los elementos que determinan las frustraciones académicas que enfrenta 

un grupo de estudiantes adultos principiantes del inglés como lengua extranjera. 

● Comparar o analizar los elementos que determinan las frustraciones académicas que 

enfrenta un grupo de estudiantes adultos principiantes del inglés como lengua 

extranjera. 

● Plantear una propuesta didáctica desde la didáctica no parametral, que permita 

contrarrestar las frustraciones académicas de un grupo de estudiantes adultos del 

inglés como lengua extranjera. 
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2. Justificación  

Actualmente, el inglés ha trascendido su posición como lengua de comunicación a 

nivel mundial para convertirse en un elemento de demanda que se acomoda a la 

configuración del Estado y a sus lineamientos. Esta demanda por supuesto hace evidente la 

necesidad que presentan los sistemas educativos de formar estudiantes capacitados para 

comunicarse y relacionarse con la lengua y la cultura inglesa. De 2004 a 2016 Colombia ha 

implementado el Programa Nacional de Bilingüismo (PNB) con el objetivo de fortalecer la 

enseñanza del inglés como lengua extranjera y otorgar la suficiente competitividad a los 

ciudadanos en las dinámicas internacionales desde los procesos comunicativos en dicha 

lengua (Gómez, 2017). No obstante, los resultados en las distintas pruebas tanto a nivel 

nacional como internacional evidencian que se está lejos de lograr las metas propuestas en 

cuanto al aprendizaje del inglés.  

En un estudio adelantado por Bastidas y Jiménez-Salcedo (2021) se cuestiona como el 

MEN busca adentrar a los aprendientes de inglés a un contexto de bilingüismo, el cual hasta 

ahora comienzan a reconocer, mientras que se dejan a un lado lenguas minoritarias del país lo 

que conlleva a una discriminación de las culturas étnicas. Por otra parte, Dávila (2013) 

menciona que no se logran cumplir los propósitos en la adquisición de competencias en el 

aprendizaje del inglés debido a la situación de desigualdad en los procesos educativos. Esta 

situación ya había sido advertida desde los inicios de los denominados programas de 

bilingüismo por académicos colombianos como Cárdenas (2006, 2010), Guerrero (2008), 

González (2010) y Gómez (2017). 

Además de lo anterior, cabe resaltar que la implementación del PNB se encuentra 

sustentando en marcos, políticas, modelos y evaluaciones con estándares internacionales los 

cuales se encuentran alejados de la realidad colombiana, tanto del contexto donde aprenden 

los estudiantes como de las condiciones propias del docente al momento de enseñar. Al 
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mismo tiempo, Cárdenas (2010) manifiesta que se ha evidenciado un aumento en la 

enseñanza del inglés enfocada a la preparación de exámenes, lo que ha conllevado a la 

preocupación por parte de los docentes a preparar sus estudiantes; incluso, en Bogotá se 

presentan programas de formación que certifica a los docentes en algunos de los niveles del 

MCER. 

Así pues, se evidencia una expansión en Colombia en términos de la enseñanza-

aprendizaje del inglés como lengua extranjera, lo que ha conllevado a un interés por parte de 

la población de todas las edades por aprender dicha lengua. No obstante, se presentan ciertas 

tensiones las cuales influyen en los diferentes actores que participan en los procesos 

formativos. Así pues, se destaca entre estas tensiones el uso de metodologías internacionales 

implementadas en la enseñanza del inglés como lengua extranjera donde prima la conexión 

entre los contenidos abordados, la práctica docente y los procesos evaluativos (González, 

2010).   

A partir de lo mencionado, en esta investigación se buscó indagar acerca de las 

experiencias de estudiantes adultos principiantes para proponer alternativas que faciliten el 

proceso de aprendizaje del inglés como lengua extranjera, no solo desde la parte gramatical o 

estructural de la lengua, sino desde la dimensión humana. El propósito no es solo explorar 

formas para que el aprendiz pueda superar las frustraciones que se han generado durante su 

experiencia formativa en dicha lengua, sino plantear rutas que le permitan la adquisición del 

inglés desde una propuesta que favorezca un proceso de enseñanza-aprendizaje eficaz y 

dinámico. 
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3. Marco teórico 

3.1 Antecedentes 

 

Para el desarrollo de esta investigación, se realizó una búsqueda de antecedentes a 

nivel internacional, nacional y local, que dieran cuenta de cómo las frustraciones académicas 

en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera ha tomado mayor relevancia en el último 

tiempo. Para dicho análisis, se tuvo en cuenta criterios relacionados a investigaciones no 

mayor a diez años, que fueran productos de procesos doctorales o de maestría y que por 

supuesto, estuvieran enfocadas las frustraciones o dificultades en el aprendizaje del inglés. 

Para comenzar, Díaz Mejía (2014) en su estudio adelantado en Colombia y 

denominado “Factores de dificultad para el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en 

estudiantes con bajo rendimiento en inglés de la Universidad Icesi”, manifiesta que algunos 

estudiantes no tienen un buen desempeño lo que conlleva a que encuentren muchas 

dificultades durante el aprendizaje. Además resalta que tanto la motivación como las 

estrategias de estudio son clave para un proceso eficaz. 

Así mismo, Valero Molina y Jiménez-Fernández (2015) en su investigación realizada 

en España, expresan que hay dificultades que se presentan en algunos individuos al momento 

de aprender una lengua extranjera y que estas se encuentran relacionadas a factores 

ambientales, cognitivos, de interacción entre docente-estudiante, el currículo, el uso de 

diversos materiales específicos y de metas poco realistas.  

Por otra parte, Uribe (2018) en su investigación titulada “Factores que intervienen en 

los procesos de la enseñanza del inglés en la Universidad de Manizales” afirma que el 

proceso de aprendizaje del inglés está más enfocado a lo lingüístico que a las necesidades 

presentadas por los usuarios de la lengua. Así mismo, la práctica docente a lo que refiere al 

manejo de factores situacionales internos y externos del aprendiente como el uso de recursos 

didácticos, no favorece el progreso de la lengua meta. 
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Rodríguez Páez (2021) en su tesis de maestría “Concepciones de adultos sobre el 

aprendizaje del inglés como lengua extranjera, un abordaje desde las historias de vida”, 

manifiesta que los adultos aprendientes de la lengua tienen unas significaciones históricas en 

el aprendizaje desde el contexto institucional, las interacciones relevantes, la concepción de 

habilidades propias, las motivaciones y la relación que se construye en el aula de la cultura 

angloparlante. 

Además, Mendoza (2023) en su estudio titulado “Dificultades en el aprendizaje del 

inglés. Fundamentos de un programa de asignatura para el pregrado” menciona que las 

limitaciones en los procesos de aprendizaje del inglés se encuentran relacionadas con 

problemas de la lengua materna tanto en las habilidades orales como escritas.  

Por otra parte, para lograr responder la pregunta de investigación, se abordaron tres 

temáticas principales: la primera, relacionada con la frustración académica; la segunda, la 

andragogía; seguidamente, la motivación; y por último, la didáctica. A continuación, se 

presenta cada una de ellas.  

3.2 La Frustración académica 

 

La frustración puede entenderse desde la mirada de Almeida y Bieberach (2020), 

como “el resultante de la exposición a una situación de estímulos que constituye un obstáculo 

o una obstrucción significativa en relación con la búsqueda de satisfacción de una necesidad 

vital cualquiera” (p.42). Continuando con ese hilo, en lo que respecta a las barreras 

presentadas en el ámbito académico, éstas pueden manifestarse de muchas maneras, una de 

ellas es en forma de frustraciones. Sin embargo, estas respuestas satisfactorias implican 

objetivos prefijados que, probablemente le traen a la mente del individuo diversas situaciones 

en las que hay una persistencia por lograr una meta sin importar las dificultades presentadas 

(Roda, 2019). 
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Según Wilde en la "Escala de Intolerancia a la Frustración" (2012), esta problemática 

tiene gran influencia durante el proceso académico. Por una parte, parece ser un fuerte 

indicador del éxito de los resultados de los estudiantes que son evaluados; por otra, los 

estudiantes cuyo rendimiento en la escala de medición resultaron ser más bajos, tenían la 

capacidad de sobrellevar la frustración. Así mismo, los estudiantes que evidenciaron altos 

niveles de frustración académica podían experimentar lo mismo al tratar de obtener los 

resultados deseados en los exámenes, lo que a su vez conduce a una menor motivación para 

seguir estudiando. Por último, el miedo a no alcanzar los resultados académicos esperados 

también se considera parte integrante de la intolerancia a la frustración.  

Desde lo anterior, surge el concepto de vulnerabilidad, el cual se presenta como una 

barrera que impide el avance del proceso educativo y que fomenta, por supuesto, diversas 

frustraciones académicas. Díaz López y Pinto Loira (2017) manifestaron que “el concepto de 

Vulnerabilidad Educativa hace referencia a aquellos individuos que experimentan una serie 

de dificultades marcadas a lo largo de su trayectoria escolar que les impiden sacar provecho 

al currículo y a las enseñanzas dentro del aula de clase” (p. 46). 

Ahora bien, pareciera por todo lo anterior que la frustración se presenta como una 

problemática en el ámbito de la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras, sobre todo en 

adultos principiantes, por lo cual, es preciso mencionar la pertinencia tanto del enfoque 

comunicativo como del aprendizaje basado en problemas en el abordaje del presente estudio. 

Lo anterior, teniendo en cuenta que uno de los principales objetivos de los espacios 

universitarios es promover que los estudiantes se conviertan en hablantes fluidos del inglés ya 

que tanto en su vida académica como profesional, se enfrentarán a situaciones que demandan 

comunicación en dicha lengua (Vicente, Otálvaro y Vergara, 2021). Esto, por cuanto se ha 

reconocido que en la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras, los enfoques estructurales 
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aportan una referencia mínima a los procesos de comunicación del mundo real (Morar, 

Bostina-Bratu y Negoescu, 2021).  

3.3 La andragogía 

Los procesos de educación en adultos han estado presentes durante las distintas 

épocas de la humanidad. Caraballo (2007), manifestó que “en todas las épocas el hombre se 

ha visto influenciado por la interacción con el mundo social y cultural en el cual se 

desenvuelve” (p. 190).  Partiendo de esta afirmación, en este estudio se han tenido en cuenta 

algunos aportes de la andragogía, campo que permite una mejor comprensión de la población 

centrada en adultos principiantes en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera.  

Existe todo un imaginario que tradicionalmente define al adulto de acuerdo a su edad; 

sin embargo, desde la biopsicología y lo establecido por el grupo andragógico de Nottingham 

(1983), citado por Alonso (2012), se puede definir al adulto como “un ser en desarrollo 

continuo y el cual, heredero de su infancia, salido de la adolescencia y en camino hacia la 

vejez, continúa buscando la plenitud de sus facultades como ser humano” (p. 19). Así mismo, 

la andragogía se describe generalmente como centrada en el alumno mediante el uso de la 

autodirección y la evaluación.  

El alumno es responsable de alcanzar sus propios objetivos académicos con la ayuda 

de un "facilitador" en lugar de un profesor. Como tal, la andragogía se caracteriza por estar 

centrada en problemas y proyectos, al tiempo que promueve el uso de técnicas experienciales, 

la facilitación de la automotivación para fomentar el aprendizaje y el papel central del alumno 

en la adquisición de nuevos conocimientos y habilidades. Para Knowles, Holton y Swanson 

(2001), citados por Caraballo (2007),  

La Andragogía ofrece los principios fundamentales que permiten el diseño y 

conducción de procesos docentes más eficaces, en el sentido que remite a las 

características de la situación de aprendizaje, y, por tanto, es aplicable a diversos 
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contextos de enseñanza de adultos, como, por ejemplo: la educación comunitaria, el 

desarrollo de recursos humanos en las organizaciones y la educación universitaria, 

que es el caso del estudio. (p. 191) 

Por tal razón, la andragogía se aborda en este estudio con el fin de que el adulto 

principiante en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera no conciba su adultez como 

un obstáculo en su proceso formativo, sino que logre percibir esta etapa como un periodo 

para explorar y explotar tanto su creatividad como el conocimiento adquirido a lo largo de su 

vida. En otras palabras, y teniendo en cuenta la andragogía, se busca el desarrollo humano 

generando procesos de integración e interacción. Para Rodríguez (2003) 

La adultez es asumida no como un problema cronológico (niñez – vejez) sino como 

actitudinal, [Sic.] La adultez es aceptación de la cultura previa del alumno, de su 

capacidad de generar sus propias estrategias de aprender y de reconocer sus 

necesidades y expectativas individuales. (p. 84) 

Además de estas consideraciones académicas de facilitar las habilidades de 

aprendizaje de los adultos principiantes y los enfoques preferidos, el envejecimiento 

cognitivo también debe ser considerado dentro del espectro de los estudiantes adultos. Esto se 

relaciona directamente con la disminución de las capacidades biológicas, como la reducción 

de la reserva cerebral, la plasticidad y la inteligencia fluida (Cabeza, Nyberg y Park, 2016).  

No obstante, esto ha sido rebatido por Ramscar, Hendrix, Shaoul, Milin y Baayen 

(2014), quienes concluyeron que los resultados de una prueba cognitiva para adultos 

reflejaban más una disminución del manejo de la información basada en la experiencia que 

un declive cognitivo. Es decir, se ha demostrado que es difícil diferenciar entre ambos en el 

aprendizaje de los adultos; a su vez, esto puede generar frustraciones cuando se aprende una 

lengua extranjera durante la edad adulta.  
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En general, el declive relacionado con la edad afecta tanto la percepción como la 

producción del lenguaje (Kemper et al., 2011). En cuanto a la percepción, una lengua 

extranjera genera expectativas sobre una lengua de destino basadas en las lenguas aprendidas 

anteriormente. Así mismo, las expectativas pueden obstaculizar los procesos de aprendizaje 

de idiomas cuando la nueva información difiere sustancialmente de lo esperado o 

experimentado en la lengua materna (Kleinschmidt y Jaeger, 2015). Por estos motivos, es 

preciso no solo conocer las percepciones de los estudiantes adultos sobre las experiencias de 

aprendizaje, sino examinar los asuntos didácticos propios de los contextos educativos donde 

han estado inmersos. 

3.4 La motivación 

 

La motivación es un concepto fundamental que surge en todas las áreas del 

conocimiento y que conlleva al individuo a mantener una conducta persistente para alcanzar 

los objetivos establecidos. Al respecto, Bisquerra (2000) menciona que “la motivación es un 

constructo teórico-hipotético que designa un proceso complejo que causa la conducta. En la 

motivación intervienen múltiples variables (biológicas y adquiridas) que influyen en la 

activación, direccionalidad, intensidad y coordinación comportamiento encaminado a lograr 

determinadas metas” (p. 205).  

Cabe mencionar que la motivación varía en estudiantes adultos al momento de 

aprender el inglés como lengua extranjera de acuerdo con aspectos como la edad, el contexto, 

la lengua materna y el supuesto de que todos los adultos tienen diferentes propósitos para 

aprenderla. Desde esta perspectiva, la motivación se presenta como algo instrumental que 

moviliza la voluntad para aprender un idioma con el fin de satisfacer dichas necesidades 

(Ozfidan y Burlbaw, 2019). 
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Por supuesto, la motivación en el aprendizaje de una lengua extranjera conlleva a que 

el proceso resulte mucho más significativo o que por el contrario, se genere un estancamiento 

en el aprendiente, lo que resulta en diversas frustraciones académicas. Para el caso de esta 

investigación, la cual aborda el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en adultos, 

tanto los actores como el contexto deben estar encaminados a resaltar la motivación para que 

se construya una búsqueda y persistencia activa en el objetivo de la lengua extranjera. 

Gardner (2007) menciona que dentro del aula, el concepto de motivación engloba las 

actitudes presentadas por el profesor, los compañeros de clase, las actividades a desarrollar y 

todos los demás elementos que hacen parte del contexto de aprendizaje. Así pues, un 

individuo motivado realiza un esfuerzo por disfrutar y querer aprender la lengua meta. Por 

otra parte, cabe resaltar que dentro de la motivación es posible encontrar elementos 

intrínsecos y extrínsecos.  

3.4.1 Motivación intrínseca 

 

Hablar de motivación intrínseca es hacer referencia al estímulo interno que tiene el 

individuo y que lo mueve a lograr una meta sin que necesariamente se presente un incentivo 

externo. Este tipo de motivación tiende a permanecer con mayor durabilidad en el individuo 

lo que hace que el proceso se desarrolle con más constancia. En otras palabras, la motivación 

intrínseca puede considerarse como un aspecto cognitivo el cual genera un interés por lograr 

o aprender algo nuevo. Desde la mirada de Tirado, Santos y Tejeiro-Díez (2013) 

La motivación intrínseca, o pulsión cognoscitiva, es cuando hay interés por saber; se 

centra en el interés propio, lo que permite desarrollar la satisfacción intrínseca de la 

comprensión de lo que se está estudiando, del sentido de competencia y satisfacción 

que produce el saber, así como la capacidad para asumir nuevos retos cognoscitivos. 

(p. 81) 
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En lo que respeta al aprendizaje de una lengua extranjera, la motivación intrínseca se 

evidencia en la iniciativa voluntaria por parte del aprendiente de adentrarse en una lengua 

distinta a la materna y abordar aspectos semánticos, fonéticos y gramaticales. Además, surge 

el deseo de aprender la lengua extranjera para comunicarse con hablantes nativos sin importar 

si esta no tenga mayor fuerza en su contexto. 

3.4.2 Motivación extrínseca 

 

Caso contrario de la mencionado anteriormente, la motivación extrínseca se encuentra 

relacionada al estímulo externo que surge en el individuo a partir de recompensas que se 

generan tras el desarrollo de una actividad o una acción. Para el caso del aprendizaje del 

inglés como lengua extranjera, se ve reflejado este tipo de motivación por ejemplo, en la 

actitud que puede tomar un aprendiente al momento de aprobar el curso o su deseo de 

comunicarse en público desde una lengua que no es la materna. 

Tirado, Santos y Tejeiro-Díez (2013) expresaron que 

La motivación extrínseca se centra en las recompensas o sentimientos como el gusto 

por el reconocimiento social, el triunfo frente a los otros o la satisfacción al soslayar fracasos 

para evitar vergüenza o culpa, como cuando se estudia con el propósito de lograr buenas 

notas para recibir reconocimiento y premios al tiempo de evitar reprimendas y castigos. (p. 

81) 

Cabe mencionar que, este tipo de motivación puede verse troncada por causa factores 

externos como la vulnerabilidad a recibir críticas o burlas por parte de quienes rodean al 

aprendiente, conllevando a que se desarrollen ciertas frustraciones académicas que se 

presentan con mayor detalle más adelante.   
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3.5 La didáctica 

Desde las categorías anteriores, se busca diseñar una propuesta didáctica para ayudar 

a contrarrestar las frustraciones académicas presentadas. Por tal razón, el tercer campo 

conceptual es la didáctica. Desde la mirada de Granata, Chada y Barale (2000), “la didáctica 

se constituye en el ámbito de la organización de las reglas del método para hacer que la 

enseñanza se torne eficaz para enseñar todo a todos” (p. 41). Por su parte, Hernández (2011), 

concibe la didáctica “más que el método de enseñar, ya que implica la intencionalidad 

educativa, la formación del discente. Por tanto, no sólo se busca la instrucción, sino la 

formación. Prevalece la comprensión sobre la imitación” (p. 10). 

Sin embargo, la didáctica presentada en América Latina desde la década de los años 

60 ha estado direccionada a la aplicación de métodos, enfoques y modelos que han llegado 

desde el exterior, más precisamente de corte anglosajón, francófono y alemán, generando una 

colonización tanto de la educación como del conocimiento, sin tener en cuenta los aspectos 

sociales, económicos, lingüísticos, emocionales, políticos y hasta territoriales de nuestras 

zonas. Otálvaro y Muñoz (2013) manifiestan que 

Pensar el campo disciplinar de la didáctica en Latinoamérica desde esta primera 

tendencia, equivale a ver la didáctica en la región como un “préstamo” educativo de 

las diferentes tradiciones pedagógicas que han tocado desde sus perspectivas 

culturales, esquemas de pensamiento, intereses políticos y demás, el tema didáctica 

con diferentes intencionalidades. (p. 45) 

3.5.1 La didáctica no parametral 

Cabe precisar que, desde el año 2000 ha tomado gran fuerza en Latinoamérica sobre 

todo en países como México, Argentina, Brasil y Colombia lo denominado como “didácticas 

no parametrales”, las cuales se centran en la producción propia teniendo como principal eje 

los contextos, las situaciones y las realidades desde las cuales se construyen praxis didácticas 
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que respondan a las diversas problemáticas presentadas en la región (Otálvaro y Muñoz, 

2013, p.40). Del Campo (2012a) tipifica la didáctica no parametral como un nuevo paradigma 

en la formación de docentes de inglés. Para el propósito de este estudio, que no 

necesariamente se centra en la formación de profesores, sino en los estudiantes del área, es 

pertinente dicha mirada por cuanto, como cita la autora, la didáctica no parametral insta a 

construir o recrear formas de enseñar y aprender el inglés. Esto es esencial para la motivación 

de los estudiantes, para el desarrollo de la autonomía y la creatividad. Además, contribuye a 

la construcción de conocimiento, de sentidos y significados a los objetos de estudio. 

La didáctica no parametral permite la construcción de procesos formativos que 

conlleven al desarrollo de la autonomía en los estudiantes, favoreciendo la generación de 

nuevos conocimientos. Desde la perspectiva de Quintar (2002) 

La didáctica no-parametral es una postura que comprende el proceso de enseñanza 

como un proceso intencional de permanente promoción de ruptura de sentidos y 

significados en el propio devenir existencial; lo que implica definir: al conocimiento 

como construcción de sentidos y significados, es decir, de redes de representaciones 

simbólicas históricas e historizadas; y al sujeto concreto como sujeto atado a su 

territorialidad contextual y a su subjetividad, lo que hace de él un sujeto dialéctico en 

tanto que se articula en su sujeción simbólica, como sujeto de deseo y como sujeto del 

inconsciente, sujeciones que se actúan en el mundo de relaciones situadas, en este 

caso, en situaciones de enseñanza aprendizaje concretas (p. 12). 

Con base en los postulados de Quintar (2002), Del Campo (2012b), remarca que  

La didáctica no parametral tiene como propósito fundamental desarrollar en los 

estudiantes procesos de articulación para la construcción autónoma de nuevos 

conocimientos [...] se trata de recuperar la exigencia de que las cosas están en 

constante movimiento, que la realidad nunca es estática ni definida. (p. 67) 
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Así pues, resulta de suma importancia la reflexión por parte de los docentes 

colombianos sobre el diseño de propuestas didácticas que se adapten a las necesidades de sus 

propios contextos, vinculando la teoría estipulada. Se espera que los individuos, para el caso 

de esta investigación, los adultos principiantes en el estudio del inglés como lengua extranjera 

puedan construir y desarrollar mejores procesos de enseñanza-aprendizaje. Por lo anterior, es 

pertinente recordar los aportes del enfoque comunicativo y el Aprendizaje Basado en 

Problemas (ABP). 

3.5.1.1 El enfoque comunicativo 

 

Si bien es cierto que la competencia discursiva es la capacidad de producir textos y 

mensajes apropiados, correctos y comprensibles (Kaufmann, Zehnder, Vanderheiden y Frank, 

2012), el enfoque comunicativo va mucho más allá en tanto crea una "competencia discursiva 

intercultural" (Morar et al., 2021), que los enfoques estructurales no han podido desarrollar y 

que resulta pertinente en el abordaje del problema de investigación planteado.  

Dentro del constructo del enfoque comunicativo, hay cuatro habilidades en las que se 

hace hincapié: la competencia sociolingüística (Huesmann, 2020), la competencia pragmática 

(Vielau, 1997), la capacidad de anticiparse a los obstáculos de la comunicación (Canale y 

Swain, 1980), y la capacidad de entablar una comunicación en la lengua meta, lo que 

significa la capacidad de producir mensajes o textos (orales o escritos en su mayoría) 

correctos con respecto a la gramática, la fonología, la lexicología y la semántica (Morar et al., 

2021).  

En términos de producción, Schepens, Van Hout y Jaeger (2020) afirman que la 

primera lengua del individuo es más importante que cualquier otra lengua previa adicional, 

pero las lenguas adicionales también producen efectos de similitud al aprender las cuatro 

habilidades antes mencionadas. Este es un elemento fundamental para los adultos puesto que 
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el dominio de su lengua materna constituye un punto de apoyo y de constante referencia para 

el aprendizaje de otro código lingüístico. 

3.5.1.2 Aprendizaje basado en problemas 

 

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) es un método de enseñanza-aprendizaje el 

cual se centra en conectar al estudiante con sus vivencias y problemáticas reales con el fin de 

que adquiera y construya conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes para el 

mejoramiento de los procesos formativos. Cabe destacar que el punto de partida de este método 

es el uso de problemas donde el estudiante posee un rol protagónico en el desarrollo de nuevos 

saberes.  

El ABP se fundamentó desde dos perspectivas tanto conceptuales como teóricas 

planteadas por Dewey y por Vygotsky. Así pues, según Eggen y Kauchak (2015) desde el 

planteamiento de Dewey tomó relevancia el aprender mediante la experiencia. En dicha 

experiencia con el mundo real, se encuentran problemáticas que favorecen la estimulación del 

pensamiento por parte del aprendiz y generan propuestas que conlleven a dar solución a las 

mismas. Por otra parte, Vygotsky menciona la necesidad de que el estudiante logre una 

participación activa en comunidades de aprendizaje cognitivo donde se intercambien ideas y 

desde allí se logre abarcar y resolver los problemas con la dirección del profesor.  

Por su parte Escribano y Del Valle (2010) plantean algunas ventajas que ofrece el 

ABP sobre otros métodos convencionales de aprendizaje, entre las que destacan: la 

motivación desde la cual el estudiante busca interactuar con una situación real de su contexto; 

la construcción de aprendizaje más significativo; la retención y transferencia del 

conocimiento; la estimulación al desarrollo del pensamiento crítico y creativo; la integración 

de diversos saberes; el incremento de las habilidades interpersonales; y finalmente, la 

evaluación formativa donde se identifican y corrigen errores. 
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Sería entonces pertinente, teniendo en cuenta las frustraciones académicas por 

analizar, considerar también la importancia de la Didáctica No Parametral, el Enfoque 

Comunicativo y el Aprendizaje Basado en Problemas durante la creación de la herramienta 

didáctica como solución. Lo anterior, resaltando las experiencias y necesidades específicas de 

estudiantes adultos colombianos que requieren producir mensajes durante la comunicación 

verbal y, a su vez, el crecimiento intelectual. 
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4. Enfoque y diseño  

 

Para realizar este estudio se ha tenido en cuenta el enfoque cualitativo pues permite 

asumir una realidad de las distintas características que se presentan en un contexto y generar 

conocimiento que conlleve a una posible solución de dichas situaciones. Para Hernández, 

Fernández y Baptista (2014) “las investigaciones cualitativas se basan más en una lógica y 

proceso inductivo (explorar y describir, y luego generar perspectivas teóricas)” (p. 8). 

El enfoque cualitativo deja implícita una imagen distinta de la mentalidad del 

investigador en cuanto a cómo percibe y desea acercarse a una realidad visible dentro del 

mundo social. Es decir, la investigación cualitativa tiene la ventaja de ser más profunda al 

explorar poblaciones pequeñas que comparten una característica o atributo común (Bryman, 

2008). Dicho enfoque resalta la naturaleza de la experiencia humana y su subjetividad, lo cual 

hace que sea menos apropiado utilizar métodos numéricos de medición para dar significado y 

conocimiento a la emoción de la población abordada.  

Además, el carácter flexible de un proceso cualitativo permite una mayor indagación 

en una pregunta abierta, como la que se presenta en esta investigación. En este caso en 

particular, interesa comprender más a fondo un fenómeno sociocultural para el diseño de la 

propuesta didáctica que ayude a contrarrestar las frustraciones académicas en adultos 

principiantes del inglés como lengua extranjera.  

Al profundizar en la investigación, es claro que en el centro de esta se ha identificado 

una experiencia humana como área subjetiva a investigar: las frustraciones académicas al 

aprender inglés como lengua extranjera. Más específicamente, interesan las experiencias 

académicas que en gran medida se convierten en frustraciones cuando los adultos 

colombianos deciden comenzar a aprender inglés. Así, el estudio proporcionó una 

experiencia en gran medida compartida por un pequeño grupo o población igualmente 

identificable que posee características y atributos comunes.  
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De hecho, es precisamente por esta razón por la que se ha elegido un proceso no lineal 

para obtener información de un grupo de individuos, ya que cuanto más flexible sea un 

proceso, más dinámica podrá ser la investigación al permitir una mayor apertura; por una 

parte, de una cuestión subjetiva; y por otra, del diseño de una propuesta didáctica. Como 

resultado, la naturaleza interpretativa del enfoque cualitativo caracteriza un proceso que no 

complementa el enfoque estadístico de uno cuantitativo, ya que la vertiente cualitativa busca 

definir e interpretar fenómenos poco claros a través de métodos no numéricos de medición 

que se centran en el significado y la comprensión (Kakabadse y Steane, 2010). 

Con respecto a la cuestión subjetiva, hay una serie de experiencias que deben 

investigarse, tales como factores sociales, políticos y académicos conjuntamente. Se trata de 

profundizar "cuáles" eran las expectativas de los participantes antes de embarcarse en el 

proceso de aprendizaje; "qué" frustraciones académicas experimentaron; "cómo" se 

produjeron; "por qué" se produjeron de esa manera; "en qué medida" se cumplieron o no sus 

expectativas; y "qué" constituye una forma más pertinente de satisfacer sus expectativas 

previas después de haber pasado por esas experiencias. 

Por tal razón, la metodología se enmarca dentro de una investigación proyectiva pues 

se busca a partir de un minucioso análisis de información presentar una propuesta que desde 

la didáctica no parametral permita disminuir las frustraciones que enfrentan los estudiantes al 

aprender una lengua extranjera. Al respecto, Hurtado de Barrera (2012) menciona que “este 

tipo de investigación propone soluciones a una situación determinada a partir de un proceso 

de indagación. Implica explorar, describir, explicar y proponer alternativas de cambio, más 

no necesariamente ejecutar la propuesta” (p. 122). 

4.1 Contexto de investigación 

La presente investigación se llevó a cabo en la Universidad Nacional de Colombia. De 

acuerdo con la Ley 66 del Congreso de la República, la universidad fue establecida como "un 
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ente universitario con plena autonomía vinculado al Ministerio de Educación Nacional" 

(Universidad Nacional, 2022) lo que la convierte en una entidad de carácter público. Además, 

el decreto 1210 de 1993 estableció que la universidad era "un régimen orgánico especial 

consagrado", lo que ha permitido la flexibilidad necesaria de la que se precisa en el carácter 

independiente de su "autonomía académica" a la hora de impartir programas, estudios e 

investigaciones. En efecto, el producto final deseado de la universidad, en definitiva, es 

promover "el desarrollo de la educación superior hasta sus más altos niveles", a la vez que 

"estimular la docencia, la investigación, las ciencias, la creación artística y la extensión, para 

alcanzar la excelencia" (Universidad Nacional, 2022). 

Para lograrlo, la universidad ha dado prioridad a las misiones nacionales incentivadas 

socialmente que se centran en la unidad nacional al frente de una apertura intelectual y/o 

cultural para todas las etnias, orígenes, regiones y sectores sociales. Esto implica no sólo un 

mayor diálogo entre las diferentes comunidades, sino también el estudio, la comprensión, el 

enriquecimiento y la preservación de las comunidades implicadas. Ello dependerá, 

naturalmente, de la formación de profesionales e investigadores cuya base científica, étnica y 

humanística les proporcione una conciencia crítica para operar dentro del mundo 

contemporáneo -frente a sus requerimientos y tendencias- con miras a crear campos de 

trabajo científico más avanzados a través del conocimiento crítico.  

Además, el impacto deseado no es sólo transformar a los profesionales e 

investigadores, sino también la vida de los ciudadanos a través de la formación de valores 

democráticos, de la comprensión, la tolerancia y el compromiso con respecto a los derechos 

civiles y/o humanos. Es decir, su deseo es promover el desarrollo de proyectos nacionales 

impulsados por la comunidad en forma de factor de unión en la ejecución de los programas 

académicos. Con esta base establecida, la universidad promueve el estudio y análisis 

investigativo y académico de los problemas nacionales para contribuir a una resolución 
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independiente. Este apoyo y asesoramiento también se extiende al Estado en áreas de 

conocimiento científico, tecnológico, cultural y artístico. A su vez, esto contribuye a todos los 

participantes y beneficia a todos los sectores sociales de Colombia durante los procesos 

académicos e investigativos. 

De manera crítica, los objetivos sociales y académicos de la universidad se alinean a 

través de la promoción y el desarrollo del acceso a una educación avanzada de calidad que 

puede lograrse a través de la incentivación de la integración de más estudiantes, y por lo 

tanto, más participación en la búsqueda constante de un nivel de educación superior para 

todos. (Universidad Nacional, 2022) 

Para facilitar lo anterior, la universidad cuenta con nueve sedes diferentes (Amazonia, 

Caribe, Bogotá, Manizales, Medellín, Orinoquia, Palmira, Tumaco y De La Paz) repartidas en 

el territorio colombiano (Universidad Nacional, 2022). Debido a la naturaleza de la 

responsabilidad social de la universidad de respetar y preservar las diferencias culturales, 

étnicas y regionales, el sistema se describiría mejor como descentralizado donde se fomentan 

las diferencias en términos de pensamientos, análisis, prácticas, valores y lenguas con el fin 

de enriquecer el patrimonio cultural del país. 

En concreto, el campus donde se llevó a cabo la investigación es el de Bogotá. 

Durante el año académico 2021, un total de 67.650 estudiantes estaban matriculados en la 

universidad, de los cuales aproximadamente el 60,30% eran hombres y el 39,70% mujeres. 

En el primer semestre del mismo año académico, de un total de 33.066 estudiantes 

matriculados, 28.022 eran de pregrado y 5.044 eran de posgrado. Los estudiantes de pregrado 

procedían mayoritariamente de los estratos sociales 1 y 2 con un 51,06% y de los estratos 3 y 

4 con un 46,29%, quedando los estratos 5 y 6 sólo formando el 1.78% del total. (Universidad 

Nacional, 2022) 
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Como puede observarse, el campus de Bogotá tiene una amplia selección de 

estudiantes de la mayoría de los estratos sociales de la ciudad que pueden elegir entre un 

número de diferentes departamentos especializados, de los cuales uno es el Departamento de 

Lenguas Extranjeras. Este departamento se centra en incentivar y desarrollar los vínculos con 

la comunidad nacional e internacional, a la vez que ofrece programas de lenguas extranjeras 

para el pregrado y el posgrado de la Universidad Nacional, de los cuales uno es el idioma 

inglés.  

Por lo tanto, una muestra en forma de un grupo seleccionado de estudiantes adultos de 

lenguas extranjeras podría ser elegida dentro de una universidad cuyo eje es lo social y que se 

esfuerza en promover la igualdad de oportunidades y el respeto a través de estudios de 

investigación y académicos sobre los problemas nacionales - como en el caso de la 

identificación de las frustraciones académicas en el aprendizaje del inglés como lengua 

extranjera durante la edad adulta.  

4.2 Muestreo 

Dado el problema de investigación planteado en este estudio, la muestra estuvo 

conformada por un grupo de 15 estudiantes adultos principiantes del inglés como lengua 

extranjera. El programa específicamente ofrecido para adultos en el Departamento de 

Lenguas Extranjeras - “Proyecto de Extensión” - ofrece tres niveles diferentes en el nivel 

básico: 1A, 1B y 1C. Es evidente que, por el deseo de investigar las frustraciones académicas 

que experimentan los principiantes adultos, estos tres niveles constituyen el único grupo 

relevante para lo que equivale un principiante.  En la tabla 1 se evidencia la modalidad de 

aprendizaje de los entrevistados. 
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Tabla 1  

Modalidad de aprendizaje 

Modo: Cantidad: Porcentaje: 

Presencial 6 40.00% 

Remoto 9 60.00% 

Híbrido 0 0% 

Total 15 100% 

 

Por otra parte, la muestra no fue probabilística, sino que se ajustó durante el proceso 

de investigación. Hernández, Fernández y Baptista (2014), indican que la muestra puede ser 

un “grupo de personas, eventos, sucesos, comunidades, etc., sobre el cual se habrán de 

recolectar los datos, sin que necesariamente sea estadísticamente representativo del universo 

o población que se estudia” (p. 384). 

Como ya se mencionó, la muestra estuvo conformada por 15 estudiantes adultos 

principiantes del inglés como lengua extranjera, quienes de manera voluntaria e informada 

participaron en el proceso de diseño y puesta en marcha de la propuesta didáctica de interés. 

Hernández, Fernández y Baptista (2014), citando a Battaglia (2008), expresan que “a esta 

clase de muestra también se le puede llamar autoseleccionada, ya que las personas se 

proponen como participantes en el estudio o responden a una invitación” (p. 387).  

Lo anterior se logró con relativa facilidad ya que el investigador es estudiante de 

posgrado de la universidad, lo que aumenta la probabilidad de acceder a la facultad, al 

departamento y al muestreo necesario para el desarrollo de este estudio. En la tabla 2 se 

presenta la población abordada de acuerdo con el género de los entrevistados. 
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Tabla 2  

Participación por género 

Género de entrevistados: Cantidad: Porcentaje: 

Hombre 1 0.066% 

Mujer 14 93.33% 

Total 15 100% 

 

 

Así pues, el carácter de la muestra inicial se direccionó a colombianos entre 18 y 65 

años que se encuentran aprendiendo el inglés como lengua extranjera dentro del 

Departamento de Lenguas Extranjeras de la Universidad Nacional, y que habían sido 

identificados como principiantes (A1) según el Marco Común Europeo en cuanto a sus 

habilidades lingüísticas. En la tabla 3 se presenta detalladamente el rango de edad de las 

personas entrevistadas. 

 

Tabla 3  

Participación por edad 

Edad de entrevistados: Cantidad: Porcentaje: 

18-29 4 26.66% 

30-41 8 53.33% 

42-53 2 13.33% 

54-65 1 6.66% 

Total 15 100% 
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Cabe destacar que el nivel A1 puede definirse en los siguientes términos según las 

definiciones utilizadas en el Marco Común Europeo para un estudiante que es un "usuario 

básico" el cual: 

● Es capaz de comprender y utilizar expresiones cotidianas de uso muy frecuente, así 

como frases sencillas destinadas a satisfacer necesidades de tipo inmediato.  

● Puede presentarse a sí mismo y a otros, pedir y dar información personal básica sobre 

su domicilio, sus pertenencias y las personas que conoce. 

● Puede relacionarse de forma elemental siempre que su interlocutor hable despacio y 

con claridad y esté dispuesto a cooperar. (British Council, s.f.) 

4.3 Técnica de recolección de datos 

Por circunstancias de tiempo, se eligió la entrevista semiestructurada como única 

técnica de recolección de información. Si bien se trató de una entrevista semiestructurada, su 

naturaleza permitió establecer un amplio diálogo con los participantes y profundizar en torno 

a los asuntos de investigación. 

A propósito, Hernández, Fernández y Baptista (2014), manifiestan que “los 

investigadores deben establecer formas inclusivas para descubrir las visiones múltiples de los 

participantes y adoptar papeles más personales e interactivos con ellos. El investigador debe 

ser sensible, genuino y abierto, y nunca olvidar por qué está en el contexto” (p. 398). El 

Anexo 1 muestra el formato de entrevista empleado. En la entrevista se indagó acerca de las 

frustraciones más recurrentes que presentan los aprendientes adultos del inglés como lengua 

extranjera y cómo intentan superarlas. 

4.4 Análisis de la información 

 

Una vez realizadas las entrevistas semiestructuradas, aplicadas de forma individual 

con cada participante, se utilizó la "codificación temática", –el estudio de los patrones de 



41 

significado– para el análisis de los datos con el fin de identificar temas dentro de las áreas 

subjetivas. Esencialmente, se eligió un enfoque y un análisis para asignar inicialmente 

códigos que luego se utilizaron para identificar y resumir diferentes conceptos de las 

transcripciones producidas en las entrevistas semiestructuradas. Después, estos conceptos se 

pudieron agrupar para crear categorías, que se compararon para extraer temas de 

denominadores comunes dentro de los patrones (Crosley, 2021).  

Con respecto al análisis de la información, se seleccionó un enfoque latente (The 

Latent Approach) como el más adecuado, ya que se centra en los "significados subyacentes" 

detrás de los mensajes para encontrar las razones de -en el caso de esta investigación- las 

frustraciones académicas al aprender inglés como lengua extranjera en la edad adulta. 

Crosley (2021), expresó que “un enfoque latente implica un elemento de interpretación donde 

los datos no solo se toman al pie de la letra, sino que también se teorizan los significados” 

(s.p). 

Se optó por dicho enfoque debido a su "naturaleza interpretativa" al no tomar los 

datos al pie de la letra, sino proporcionar una plataforma con la que es posible teorizar, 

conllevó al investigador a diseñar una propuesta didáctica que favorezca el aprendizaje del 

inglés como lengua extranjera. Por otra parte, es importante mencionar algunas 

consideraciones de tipo ético tales como el uso de los datos sin presentar la identidad de los 

participantes en el estudio (anonimato), la preparación de formatos de consentimiento 

informado para participar, la confidencialidad; esto es, no se incluye en el informe o 

publicaciones resultantes, información que algún participante o participantes solicite no hacer 

pública.  

Por otra parte, el proceso de la "codificación temática" se ejecutó en este marco inicial 

con el fin de agrupar los códigos más comunes e importantes dentro de su pilar 
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correspondiente. Esto, con miras a comparar y contrastar las dinámicas de cada una como en 

la forma de “fase de análisis”.  

 

Tabla 4  

Participación por códigos referidos 

Número de entrevista: Cantidad de códigos: Porcentaje: 

1 10 8.55% 

2 10 8.55% 

3 8 6.84% 

4 8 6.84% 

5 9 7.69% 

6 10 8.55% 

7 7 5.98% 

8 6 5.13% 

9 9 7.69% 

10 7 5.98% 

11 6 5.13% 

12 9 7.69% 

13 6 5.13% 

14 6 5.13% 

15 6 5.13% 

Total 117 100% 

 
 

Una mayoría considerable de los entrevistados afirmó que quieren aprender a 

comunicarse en inglés. En ocasiones el verbo "comunicarse" puede interpretarse 
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incorrectamente, ya que es posible comunicarse a través de la escritura, la oralidad, los gestos 

o del lenguaje corporal. Una razón detrás de esto es que el “enfoque comunicativo” implica la 

necesidad de desarrollar habilidades de comunicación oral, pero sin especificar el adjetivo 

“oral” en el título, lo que a su vez contribuye a la confusión antes mencionada.  

Primero, los estudiantes reconocen que la comunicación oral es una comunicación 

directa y, por lo tanto, es la más eficiente para generar una interacción colectiva; a la vez que 

es “la forma principal de comunicación”. Segundo, el énfasis en la importancia de “saber” 

comunicar oralmente para poder avanzar con el proceso de aprendizaje, se puede interpretar 

de dos maneras: la primera, siendo de conflicto interno sobre, en este caso, la fonética. 

La referencia a que el inglés no es "transparente" es una forma precisa de describir 

cómo una serie de letras de una palabra escrita se puede combinar y variar en términos de 

pronunciación en comparación con cómo se pronuncian las letras individuales en el alfabeto. 

Esto se hace aún más evidente cuando se compara con la lengua española que, en teoría, se 

podría aprender autónomamente memorizando y aplicando el alfabeto español al vocabulario. 

Por lo tanto, es comprensible que la fluidez del sujeto y la capacidad de estructurar, 

pronunciar, elegir vocabulario adecuado y hablar en voz alta a un ritmo seguro se resienta 

como resultado de proyectar oraciones intermitentes. 

La segunda es la percepción de un perjuicio externo en caso de cometer un error en 

público. La decisión de estudiar una lengua extranjera implica el reconocimiento de la 

responsabilidad de asumir un nuevo proceso de aprendizaje y, por tanto, la de una nueva 

experiencia. El adulto debe reconocer y aceptar que hay momentos de dificultad e 

incomodidad durante el proceso de aprendizaje de la lengua extranjera, los cuales se pueden 

convertir en frustraciones que estancan dicho proceso y con las cuales el docente debe 

trabajar en el aula de clase. 
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Como resultado, de la interpretación de la información, se logró destacar 19 

frustraciones académicas, las cuales se hacen evidentes y toman mayor relevancia a medida 

que el proceso de aprendizaje de la lengua extranjera va avanzando. Lo anterior, 

mencionándolo desde la experiencia del investigador como profesor nativo del inglés. A 

continuación, en la tabla 5 se presenta cada una de las frustraciones académicas surgidas y en 

el apartado de los resultados se aborda cada una de ellas de manera detallada.  

 

Tabla 5  

Sistematización 1 

Código y cantidad de veces mencionada Frustración académica surgida 

● Dinámica maestro - estudiante (15) 

● Explicar en vez de facilitar (5) 

Sin ser consultados por parte del 

profesor 

● Nivel básico no permite sugerencias (14) 

● Experiencias compartidas (13) 

Sin aportar experiencias personales 

● Materiales tradicionales (4) 
Sin distinguir entre pedagogía y 

andragogía 

● Tamaño del grupo (29) 

● Diferencia de edad (5) 

Integración limitada del grupo desde 

el comienzo 

● Cuestionamiento (2) 

● Falta de innovación (13) 

Sin entender el proceso de aprendizaje  

 

● Integración con límites (15) 

● Motivaciones estudiantiles diferentes (1) 

● Diversas capacidades estudiantiles (19) 

● Asistencia estudiantil impredecible (8) 

Sin proceso de aprendizaje 

constructivo ni colectivo 

 

● Contextos genéricos (3) 
Distribución de tiempo de clase 

● Dependencia de los demás (7) 

● Diferenciar sonidos (5) 

Depender de metodologías y métodos 

dependientes 

● Más nivel pasivo que comunicativo (12) 

● Speaking (11) 

Trabajar pasivamente hacia la 

comunicación oral 
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● Experiencia comunicativa limitada (3) 

● Integración con límites (14) 

● Confusión entre la interacción y la integración 

(5) 

Imprevisibilidad de asistencia y 

experiencia compartida 

 

● Explicar-hablar (6) 

● La competencia (14) 

El avance mecánico sin haber 

entendido 

● Generar nuevas experiencias y recuerdos (14) 

● Falta autoconfianza (2) 

● La presión (13) 

● Presión de hablar/leer (8) 

● Sin poder hablar (12) 

● Estigma social (2) 

Recuerdos pasados persistentes en el 

presente 

 

● Sin solución (12) 

● Percepción de castigo genera dificultades (11) 

Sin poder calibrar psicológicamente 

● Se ven las estructuras más (10) 

● Sin speaking y writing (7) 

Contenidos y ejercicios genéricos 

● Saber preguntar y contestar (5) 
Dificultad de construir y hacer 

preguntas 

● Speaking limitado (8) 
Tiempo restringido para expresarse al 

final del proceso 

● Interacciones irreales (3) 

● La interacción como relaciones estudiantiles 

(9) 

● Confusión entre la interacción y la integración 

(11) 

La interacción es abstracta 

● Sin acceso a nativos (8) 

● Uso lengua materna (3) 

● Dependencia de lengua materna (2) 

● Pronunciación (1) 

Sin acceso a profesores nativos 

● Luchar por tener la palabra (6) 

● Inmersión deseada (15) 

● Progreso limitado (7) 

Sin interacción impactante fuera de 

clase y entre clases  
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● Poca interacción (1) 

● Difícil de cualificar interacción e integración 

(7) 

● Ambiente acogedor (9) 

 

5. Resultados 

 

A continuación se presentan los resultados de la información obtenida. Se examinan 

en detalle las frustraciones académicas que presentan los estudiantes al aprender inglés y las 

motivaciones extrínsecas e intrínsecas que poseen para aprender dicha lengua extranjera.  

5.1 Frustraciones académicas presentadas por los estudiantes al aprender inglés 

5.1.1 Frustración académica 1: sin ser consultados por parte del profesor 

 

En la gran mayoría de las entrevistas realizadas, los estudiantes no fueron consultados 

sobre objetivos generales y/o específicos, ni siquiera en grupo. Con el profesor asumiendo 

enteramente la responsabilidad de informar a los alumnos de los objetivos y sin haberlos 

abordado de manera significativa, el mensaje es muy claro: el profesor informa qué es mejor 

para sus alumnos ya que el conocimiento deseado por los estudiantes reside en él. Como tal, 

la dinámica de las prácticas tradicionales docentes se evidencia en qué información tangible 

se va a presentar y cómo se va a realizar, pero sin necesidad de explicar por qué el proceso de 

aprendizaje se implementa de tal manera por la falta de consulta.  

Esto podría argumentarse como un requisito estándar dado el hecho de que existe una 

percepción común de que un nivel novato de inglés significa que no se pueden hacer 

sugerencias y, por lo tanto, no se debe consultar a los estudiantes: “Apenas he hecho un curso 

de 1A entonces pues, pues yo creo que esto es demasiado”. (Entrevistada 14, 00:21:12) 
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5.1.2 Frustración académica 2: sin aportar experiencias personales 

 

Dicho de otra manera, se percibe que los estudiantes inexpertos de inglés como lengua 

extranjera no pueden aportar sus experiencias de vida en general, ni deberían tomarse en 

consideración porque la única constante que se debe tener en cuenta es la única persona que 

ha cumplido el objetivo de aprender el reglamento del inglés: el profesor. En consecuencia, 

enfatizar lo que el profesor sabe académicamente conduce a una inevitable perspectiva 

unidimensional y mapa vial predecible hacia los elementos tangibles del aprendizaje de 

idiomas a través de métodos explicativos precisamente por no haber consultado como mejor 

servir a los clientes sabiendo lo que necesitan, cómo lo necesitan, y por qué lo necesitan así.  

5.1.3 Frustración académica 3: sin distinguir entre pedagogía y andragogía 

 

Si bien es comparable, en cierta medida, a depender de los padres en el caso de recibir 

una lengua materna con depender de un profesor para aprender una lengua extranjera, los 

niños copian e imitan palabras dichas porque los padres facilitan el conocimiento, mientras 

los estudiantes de idiomas extranjeros intentan aprender porque los profesores lo explican. 

Este último punto se ilustra mejor en la siguiente declaración sobre la reflexión de la 

transición de la niñez a la edad adulta y el aprendizaje de una lengua materna y una 

extranjera: “Uno escucha siempre porque desde pequeño nos, nos hablan en una lengua ehhh 

y que uno logra codificar con, con una representación que puede ser un gráfico, puede ser un 

gesto, puede ser un movimiento, etcétera, entonces eso. Con el inglés lo que observo es que 

la estructura es por donde primero ingresa.” (Entrevistada 5, 00:25:11) 

La notable diferencia entre lo que se describe como una ruta facilitada durante la 

infancia y lo que se ofrece durante la edad adulta en forma de ruta explicativa contrasta 

fuertemente. Si se insiste en tal contraste, entonces se debe presentar explicando primero qué 

es una ruta facilitada, cómo funciona y por qué se implementa, seguido de qué es una ruta 
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explicativa, cómo funciona y por qué se implementa. Con esa base, los objetivos se pueden 

comparar y contrastar para hacer un enfoque democrático sobre la mejor manera de llevar a 

cabo el proceso de aprendizaje colectivamente. 

Al ignorar este paso lógico para establecer el razonamiento detrás del proceso de 

aprendizaje, no se reconoce una distinción clave entre la pedagogía y la andragogía. La 

primera se basa principalmente en instruir a los niños sobre qué actividades hacer y cómo 

hacerlas, mientras que la segunda permite la participación de los adultos en la creación de las 

razones detrás del enfoque decidido, cómo se llevará a cabo y qué actividades se realizarán de 

manera constructiva. Sin este paso clave, es difícil para un adulto saber por qué va a 

emprender el proceso de aprendizaje, lo que conlleva a que la mente no se enfoque. 

 5.1.4 Frustración académica 4: integración limitada del grupo desde el comienzo 

  

La incapacidad para enfocar la mente sin dar primero el paso antes mencionado 

podría potencialmente multiplicarse directamente con el número de participantes en un 

grupo: “Bueno, ehhh inicialmente estuve en un curso hace como unos 5 años, ehhh pero el 

grupo era bastante grande, eran como 26 personas, entonces era complicado porque el 

profesor no podía estar como, como tan personalizado.” (Entrevistada 15, 00:02:36) 

Curiosamente, el uso de "no tan personalizado" no debe interpretarse literalmente. Los 

estudiantes ya habían tomado la decisión de embarcarse en su proceso de aprendizaje de 

forma colaborativa y, por lo tanto, se deben hacer concesiones individuales por el bien del 

grupo precisamente con respecto a las razones detrás del enfoque decidido, cómo se llevará a 

cabo y qué actividades se realizarán. Más bien, se refiere a la falta de consideración de la voz 

estudiantil debido a la falta de consulta y en parte al número de participantes de un grupo. 

Esta falta de consideración académica entre los conocimientos básicos sobre una 

diferencia principal entre pedagogía y andragogía también ignora la posibilidad de disminuir 

la distancia entre el profesor y los estudiantes. Al transmitir un mensaje sencillo y 
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considerado que enfatice la importancia de los estudiantes, se elevan los filtros afectivos, y 

por tanto la probabilidad de que el método introductorio sea un éxito es mayor.  

Dicho eso, a pesar del uso de imágenes y vídeos, el método introductorio se queda 

corto muchas veces, pues requiere explicación e inevitablemente conduce a que los filtros 

afectivos caigan drásticamente debido a un malentendido general sobre esta diferencia 

fundamental entre el desarrollo del cerebro en la niñez y la edad adulta: “Él lo presenta en 

inglés. Él todo el tiempo está hablando en inglés. Pero como mencioné, hay compañeros que 

si no entienden nada, sí, o sea, entonces el profesor puede estar hablando en inglés, pero los 

compañeros de pronto le dicen “no profe.... no, o sea...que acabas de decir?” (Entrevistada 

3, 00:06:43) 

Una vez no superado colectivamente el primer obstáculo, resulta difícil elevar los 

filtros afectivos de los estudiantes con dificultades académicas en las siguientes etapas. Esta 

inseguridad inicial que lleva a falta de comprensión marcada que se manifiesta, más a 

menudo que no, a través de la falta de participación en el aula: “Creo que alrededor de 20 

personas, 20, 25 más o menos por mucho, aunque pues soy consciente que algunos de mis 

compañeros se les dificultaba ser como un poquito más esporádicos. Entonces si entre 20 y 

18 personas se conectaban al espacio que, que tenía en el, en el curso.” (Entrevistada 13, 

00:02:18)  

Y en el peor de los casos, los estudiantes han abandonado los cursos por completo: 

“He buscado siempre opciones de grupos pequeños. Ehhh normalmente de no sé dos, tres 

personas, máximo cinco, por eso también yo te decía, yo de la Nacional me retiré en parte, 

también eso fue uno de los motivos o de los factores que más influyó porque éramos como 22 

personas.” (Entrevistada 6, 00:04:12) 

La planificación para el peor de los casos es una medida preventiva que debe 

fomentarse y, en última instancia, es responsabilidad del profesor percibir los posibles 
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obstáculos académicos y planificar en consecuencia. Por lo tanto, lo mismo se aplica a la 

herramienta didáctica propuesta. El contenido y la implementación del método introductorio 

no deben estar dirigidos a los pocos que tienen un mayor rendimiento académico, sino a la 

mayoría de los que tienen un rendimiento inferior en comparación con unos pocos. De esa 

manera, si la mayoría lo ha entendido, los pocos sin duda lo han hecho, evitando el caso 

actual de una integración limitada.  

5.1.5 Frustración académica 5: sin entender el proceso de aprendizaje 

  

Sin embargo, si los procesos de aprendizaje, y así los sistemas educativos en general, 

desean centrarse en unos pocos a expensas de muchos, la ruta elegida a seguir es 

notablemente la explicativa en el caso de tener que fortalecer a los más desafiados, que a la 

vez conduce a perder el tiempo en los aspectos tangibles del aprendizaje de idiomas, la 

explicación teórica y, en el peor de los casos, volver a la lengua materna de los estudiantes: 

“Ya el resto de la clase si la trabaja en inglés. Pero para mí es más como para fortalecer un 

poco o que quede claro el, el tema... ¿Qué se usa? ¿Cuándo se usa? ¿Por qué se usa?”. 

(Entrevistada 2, 00:12:07) 

El siguiente ejemplo aborda el uso de la ruta explicativa pero como un mecanismo 

con el que no sólo se señala a aquellos que parecen tener mayores desafíos académicos, sino 

que también suple la falta de claridad sobre el propio proceso de aprendizaje debido a que los 

estudiantes no fueron consultados sobre objetivos generales y/o específicos.  

De nuevo, la dinámica de las prácticas tradicionales docentes se ha comprobado en 

qué información tangible se va a presentar y cómo se va a realizar, pero sin explicar por qué 

el proceso de aprendizaje que se implementa les bonificará a los estudiantes y de qué manera: 

“Entonces para fortalecer un poquito la comprensión, como la lógica que hay detrás de “x 

tiempo” para qué se utiliza, ¿en qué casos sí, en qué casos no? compararlo con otro ehhh 
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trataba de profundizar en español para que nos quedara más clara la metodología, o el uso 

de ese tiempo, cómo está.” (Entrevistada 2, 00:12:07) 

5.1.6 Frustración académica 6: sin proceso de aprendizaje constructivo ni colectivo 

 

Sin claridad sobre el propio proceso de aprendizaje, es fácil percibir una frustración 

académica inmediata en la forma de un derecho soberano a utilizar prácticas de aprendizaje 

en beneficio de las propias metas y necesidades. La orientación hacia la construcción de una 

metodología y métodos basados en lo que el grupo colectivo está estudiando, cómo se 

beneficia el grupo y qué se necesita hacer para alcanzar las metas colectivas debe quedar 

patente desde el inicio para incentivar la transparencia y la responsabilidad colectiva para 

alcanzar dichas metas.  

De lo contrario, el faccionalismo en forma de explicar en vez de facilitar persiste no 

solamente entre el profesor y los estudiantes, sino entre los estudiantes mismos también: “Es 

muy poco lo que nos habla en español, digamos, para los más, más novatos que están 

totalmente perdidos, ahí sí entra a explicarles en español, pero no más de un minuto”. 

(Entrevistada 15, 00:06:16)  

En última instancia, esto también significa que existe un cierto nivel de simplicidad en 

la noción de dos partes que se oponen entre sí; se puede identificar un tercero en una parte 

fraccionaria del progreso académico de los estudiantes, dificultando que la última tenga una 

participación significativa. Dicha condición de marginación, a su vez, complica que se le 

represente o se hable en su nombre, lo cual se hace evidente en el propio proceso de 

aprendizaje y agrava el enigma de cuál es la mejor manera de acortar la distancia entre el 

profesor y dos facciones estudiantiles. 

5.1.7 Frustración académica 7: distribución de tiempo de clase 
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Esta distancia también se puede sentir cuando la distribución del tiempo para cada 

actividad durante las dos horas que generalmente se asignan a clase, tampoco parece 

discutirse y, por lo tanto, se considera en gran medida orientada al docente: “Ehhh bueno, sí 

se forman grupos como te digo la clase, pero la clase es de 2 horas, entonces la primera, yo 

creo que la primera media hora el, el profesor nos da, nos introduce la temática.” 

(Entrevistada 13, 00:09:59) 

Si se asume que, con la evidencia previa, las rutas explicativas se utilizan en otras 

clases de igual manera durante el método introductorio mencionado en la "primera media 

hora" de la declaración anterior, y que otros métodos introductorios toman aproximadamente 

la misma cantidad de tiempo, eso significa que el veinticinco por ciento de una clase está 

dominado por la voz del profesor que ya habla el idioma deseado cuando no necesita 

practicarlo. En cambio, para aquellos estudiantes que han expresado dificultades académicas 

durante el método introductorio, se utiliza predominantemente su lengua materna en un 

tiempo limitado cuando tampoco hay que practicarlo. 

5.1.8 Frustración académica 8: depender de metodologías y métodos dependientes  

 

En definitiva, si el profesor asume la responsabilidad de informar a los alumnos de los 

objetivos del grupo sin haberlos abordado de manera significativa y toma el control del 

método introductorio a través de una ruta explicativa, el mensaje es definitivo: el 

conocimiento deseado por los estudiantes residirá en él exclusivamente. Como consecuencia, 

a los estudiantes les resultará cada vez más difícil abandonar el refugio de su lengua materna, 

dejando a un lado su prisma nativo, creando así una frustración académica por no poder 

enfrentar ni aceptar la vulnerabilidad por una falta de empoderamiento desde el comienzo del 

proceso de aprendizaje. 
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Por tanto, cuanto mayor sea el nivel de integración basado en principios explicativos 

en el método introductorio, menor será el nivel de interacción y el uso del inglés estudiantil 

como lengua extranjera en el método de práctica. Con la introducción de libros de ejercicios 

que fomenta mayormente el uso de metodologías explicativas y ejercicios pasivos, el proceso 

de aprendizaje tradicional es asegurado a través de las metodologías dependientes: “Que es 

un ambiente controlado; el libro de texto, independientemente de la editorial o de la 

Universidad, si Cambridge si es Oxford o quien brinde el material, pues sigue siendo la 

misma metodología, que al momento de escuchar a un nativo, es insuficiente esa capacidad 

de listening y speaking.” (Entrevistada 1, 00:04:26) 

5.1.9 Frustración académica 9: trabajar pasivamente hacia la comunicación oral 

 

 La propuesta de investigar y confirmar la teoría parece ser una invitación a 

perfeccionar las habilidades lingüísticas pasivas a través de la ruta explicativa para luego 

recibir la invitación a los ejercicios de habla y fluidez cuando los estudiantes se sienten 

suficientemente seguros: “Libros, audios, ehhh vídeos también, imágenes, imágenes y 

material didáctico, entonces hacemos ejercicios, actividades en papel.” (Entrevistada 4, 

00:11:32) 

Esto sugiere que existe una imagen clara de un estudiante teóricamente perfecto, que 

tanto el profesor como el estudiante saben quién es, cómo el proceso que se está llevando a 

cabo tuvo éxito en la formación de su nivel de inglés y cuando llegó el momento de enfrentar 

la vulnerabilidad en los ejercicios de habla y fluidez, tuvo éxito. Además, también se podría 

perdonar a los estudiantes por pensar que, debido a la insistencia en trabajar pasivamente 

hacia la comunicación oral y por seguir el protocolo de lecciones planificadas previamente de 

un programa académico, el profesor implementa una ruta explicativa porque así fue como él 

aprendió inglés con éxito y por tanto, está de acuerdo con el proceso de aprendizaje.  

Esto parecería ser suficiente para que continuaran los enfoques orientados al docente 
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y la creencia de que él es el único dueño del conocimiento deseado, pero no basta con sugerir 

que las frustraciones académicas que experimentan los adultos colombianos son causadas 

únicamente por el docente y las metodologías y/o métodos aplicados. 

5.1.10 Frustración académica 10: imprevisibilidad de asistencia y experiencia 

compartida 

 

Sin embargo, la falta de aporte a los compañeros de clase es más evidente en 

momentos que ni siquiera ha sido posible formar grupos, ya que la asistencia de los alumnos 

puede ser impredecible y el número de estudiantes presentes no permite su formación, 

dejando así en peligro el proceso de entender y confirmar la teoría colectivamente: “A veces 

sí, a veces no es necesario”. (Entrevistada 8, 00:05:16)  

Si bien es de esperar que la asistencia de los estudiantes pueda variar, las razones por 

las cuales se manifiesta la falta de asistencia pueden ser igualmente impredecibles. Dicho 

esto, con la mayor presión por aprender a medida que se avanza en el proceso de aprendizaje, 

las razones personales, profesionales o académicas que afectan la asistencia podrían ser un 

indicador de diferentes niveles de motivación para estudiar, así como de la convicción 

personal que uno puede tener para llegar a la meta final: “También cuando uno tiene 

compañeros, depende mucho del nivel de inglés que tenga el otro, del nivel de colaboración 

que tenga el otro, de motivación que tenga la otra persona.” (Entrevistada 1, 00:18:43) 

Adicionalmente, se pueden manifestar diversas experiencias en las cuales los niveles 

de expectativas y motivaciones de los estudiantes pueden cambiar en el comienzo, durante y 

al final del curso debido a la imprevisibilidad de las experiencias humanas compartidas. En 

consecuencia, su imprevisibilidad evidencia la variabilidad natural de los estudiantes durante 

el proceso de aprendizaje, así como la dificultad de medir precisamente la subjetividad de los 

niveles de motivación y expectativas estudiantiles en su totalidad, dificultando emparejar a 

las personas con posibles diferencias académicas, sociales y etapas de la vida.  
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5.1.11 Frustración académica 11: el avance mecánico sin haber entendido 

 

Para combatir esa imprevisibilidad, la empatía, paciencia y voluntad de ayudar a los 

demás son encomiables y deben fomentarse en todo momento. Pero sin duda tiene sus límites 

por el costo que tiene en el progreso individual para mejorar el colectivo y más, cuando se 

percibe que la detección docente de los estudiantes con mayor rezago académico es precisa, 

sin haber tomado las medidas preventivas después del uso de un método explicativo que 

implica dependencia del profesor en primer lugar: “Yo creo que el profesor para detectar que 

si estábamos comprendiendo el tema, porque a veces por miedo uno no, no, no levanta la 

mano o no consulta, utilizaba los ejercicios grupales y él iba pasando a cada una de las 

sesiones para saber cómo nosotros nos, nos desenvolvíamos.” (Entrevistada 13, 00:08:22) 

Esto marca la distinción más clara entre la responsabilidad del docente y de los 

estudiantes con respecto a sostener un proceso de aprendizaje que favorezca retrasar la 

expresión oral en favor de la comprensión pasiva. La primera es la autoridad con la que se 

imparte un proceso, una dirección y un control para alcanzar los objetivos. Si bien estos 

últimos pueden avalar dicha autoridad cumpliendo la estrategia, en última instancia ésta es 

recibida y cumplida por estos últimos con la esperanza de que genere resultados y alcance 

dichas metas. 

Si una autoridad como el profesor teme que un tema no se haya entendido, no se debe 

distribuir el siguiente ejercicio para confirmar el peor escenario, sino el mejor. Pasar de la 

etapa inicial del método introductorio al método de práctica no debe implementarse de forma 

mecánica, sino como un acto de empoderamiento de los estudiantes.  

5.1.12 Frustración académica 12: recuerdos pasados persistentes en el presente 

 

Es igualmente difícil visualizar un escenario en el que "todos los demás" avancen, 

dejando sólo una estudiante, como la anterior, que no pueda. Es más probable que tal 
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observación de la entrevistada provenga de la propia concepción de su vida, proyectando el 

progreso social, académico, personal o profesional de los demás sin el mismo esfuerzo que 

ella requiere. Esto también sugiere que al llegar a la primera clase, los recuerdos de las 

experiencias sociales, académicas, personales y profesionales han formado características que 

se perciben como constantes a través de un mayor nivel de autoconciencia adulto y pueden 

impactar directamente el proceso de aprendizaje. 

Más concretamente, para aquellos que llegan a clase con recuerdos complejos del 

pasado, o incluso recuerdos complejos de haber intentado aprender inglés sin éxito, un 

complejo de inferioridad genera una baja autoestima y bajos niveles de confianza que 

también se consideran constantes dado que es un trastorno psicológico en el cual las personas 

sin progreso social, académico, personal o profesional no pueden asimilar su falta de logros. 

Por tanto, tales estudiantes miden a distancia y solo ven la facilidad con la que, por ejemplo, 

producen oraciones “todos los demás”. Quieren descubrir cuál es el secreto, acercarse a él y 

al descubrirlo, encontrar su lugar entre los que tienen triunfos y logros, y así asimilar un 

nuevo proceso y/o fórmula con el que puedan considerarse personas exitosas. 

Al adoptar la opinión de que ella y otras personas con barreras psicológicas similares, 

se perciben como personas de bajo rendimiento, la entrevistada percibe a "todos los demás" 

como personas de gran rendimiento en virtud de su decisión de comparar y contrastar en 

términos absolutos. Sin embargo, la simplicidad con la que se utiliza comúnmente el 

absolutismo para pintar una imagen menos detallada del mundo también se presenta en el 

caso opuesto de personas que padecen el síndrome del impostor-un trastorno psicológico en 

el cual las personas con progreso social, académico, personal o profesional tampoco pueden 

asimilar, en este caso, sus triunfos y logros a pesar de tener recuerdos complejos del pasado 

como "todos los demás". 

Si bien los dos extremos son similares en el sentido de que no pueden asimilar con 
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precisión las razones detrás de su falta de y/o evidente progreso, el primero carece de falta de 

confianza o autoestima, mientras que el segundo no. Sobre todo, hay que recordar que todos 

los estudiantes, como observó la entrevistada anterior, estaban pasando por exactamente el 

mismo proceso de aprendizaje y, a pesar de la dificultad de percibirlo, todos los estudiantes 

debieron enfrentar los mismos obstáculos académicos.  

La variable, por tanto, se puede encontrar en cómo algunos estudiantes enfrentan 

mejor los obstáculos psicológicos para superar las frustraciones académicas, lo cual si no se 

descubre, puede conducir lamentablemente a objetivos académicos incumplidos: “Y yo veía a 

mis compañeros, incluso, yo estaba muy ansiosa porque no entendíamos nada o sea, por más 

que la profesora nos explicara y nos repetía, nos repetía en inglés, no entendíamos nada, 

entonces cada uno tenía que salir a investigar por su cuenta y varios estudiantes se retiraron 

por eso.” (Entrevistada 12, 00:05:30)  

Para aquellos que se comparan y contrastan con una alteridad dentro del espectro de 

diferentes capacidades y/o antecedentes académicos, los desafíos neurológicos que pueden 

afectar el razonamiento cognitivo se convierten en un paso demasiado fuerte para enfrentar la 

vulnerabilidad, que nunca es más evidente que en momentos de presión social. Dicho de otra 

manera, para que una propuesta académica sea efectiva, la facilidad con la que se implementa 

una técnica introductoria y facilita el tema del día debe, en teoría, permitigualmente la 

facilidad con la que se produce la comunicación oral - pero solo si la autoridad con la cual se 

implementa la ruta deseada demuestra la forma con que los recuerdos del pasado pueden ser 

borrados con nuevos recuerdos generados en el presente.  

Esto significa que los estudiantes enfrentan dos campos de batalla al mismo tiempo 

mientras son transportados psicológicamente al pasado y realizan ejercicios académicos en el 

presente. Con respecto a ser transportada psicológicamente al pasado como el primer campo 

de batalla, se presentó un ejemplo sencillo en forma de llamada telefónica que no funcionó 
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como se esperaba. La entrevistada se sintió inadecuada para enfrentar la vulnerabilidad 

psicológicamente, promoviendo la necesidad de buscar una alternativa a las clases anteriores 

que había vivido con las clases que toma hoy en día: “Y, pues no imagínate, el cliente me 

llamaba en inglés, yo quedaba totalmente perdida. Entonces nos escribíamos por WhatsApp 

utilizando traductor.” (Entrevistada 12, 00:01:12) 

La propuesta para el modo de comunicación que se realizó a través de un medio que 

se ha utilizado predominantemente para la comunicación oral. Por lo tanto, la expectativa del 

emisor era que el receptor pudiera responder mediante la expresión oral. Si se sigue la misma 

lógica con respecto a las propuestas de las clases que han mencionado los entrevistados, son 

predominantemente pasivas en su realización de ejercicios, por lo que no sorprende que la 

respuesta a una llamada telefónica fuera inadecuadamente contestada por medios pasivos y 

escritos utilizando aplicaciones de texto predictivo y traducción instantánea.  

Curiosamente, a pesar de tomar la decisión de estudiar inglés y tomar clases, el 

recuerdo antes mencionado aún persiste. Otro ejemplo de revivir el pasado, como el 

siguiente, fue en forma de castigo durante la infancia que no se ha olvidado tampoco: 

“Entonces cuando yo me portaba mal, él me castigaba haciendo o como, como con el inglés, 

haciéndome tareas y trabajos para que yo aprendiera inglés. Entonces desde ahí lo empecé a 

relacionar como que el inglés no no era algo chévere en mi vida, sino que era un castigo. 

Entonces, cuando fui a estudiar inglés, cuando ya lo necesitaba, se me dificultaba mucho y 

no me gustaba, simplemente para mí era una tortura aprender inglés.” (Entrevistada 11, 

00:01:49) 

Tanto la última como la penúltima referencia al pasado aunque sucedieron en el 

pasado y evidentemente se transcriben utilizando el imperfecto y el pretérito predominante, el 

hecho de que sean recordados y descritos vívidamente en realidad significa que son formas 

escritas de un pasado que todavía se viven en el presente. Además, también se puede estipular 
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que, con la persistencia de los recuerdos, este es el mayor indicador de que las metodologías 

y/o métodos implementados no han sido exitosos, ya que los recuerdos no han sido 

reemplazados por momentos exitosos de enfrentamiento y aceptación de la vulnerabilidad.  

Si se sigue la misma lógica, entonces el siguiente ejemplo de responsabilidades 

relacionadas con el trabajo mezcladas con intereses personales de investigación podrían 

resultar igual de reveladores: “Ambas cosas, entonces, por ejemplo, en el ámbito laboral 

ehhh a veces estoy en reuniones donde la gente habla en inglés y exponen en inglés; y ehhh y 

también hay, hay literatura que no encuentro en español, entonces, o que las investigaciones 

están mucho más avanzadas y los estudios se han hecho en inglés originalmente. Entonces 

también para averiguar ese, cosas tengo que leer en inglés.” (Entrevistada 8, 00:01:56) 

Si bien esta es claramente una responsabilidad que el entrevistado tiene actualmente, 

el uso del presente indica la necesidad constante de inglés dentro de su sector y, por lo tanto, 

la referencia a asistir formalmente a una reunión en inglés, así como la necesidad de obtener 

fuentes científicas originales en inglés, sugieren que esta necesidad comenzó en el pasado y 

sigue siendo relevante en la actualidad. En otras palabras, son formas escritas de un presente 

de los cuales se hablan y se pronostican como un futuro. Como tal, con la persistencia de los 

pronosticados, este es el mayor indicador de que las metodologías y/o métodos 

implementados no tendrán éxito, ya que los hechos del presente indican que no se ha podido 

enfrentar ni aceptar la vulnerabilidad para borrar los recuerdos persistentes.  

Lo anterior se ilustra aún más claramente con el uso del pretérito perfecto-un tiempo 

verbal que hace referencia a una acción que empezó en el pasado que sigue relevante hoy en 

día y sin especificar cuándo terminará- en contexto de las interacciones experimentadas en el 

aula: “Mejor dicho, en ninguna de las dos oportunidades ni en la de speaking ni en la de 

reading se pudo solucionar, aclarando que la situación de speaking me ha sucedido varias 

veces, no sólo la que te digo.” (Entrevistada 12, 00:02:02) 
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De nuevo, con la persistencia de estos pronosticados, es otro indicador de que las 

metodologías y/o métodos implementados no tendrán éxito, ya que los hechos del pretérito 

perfecto indican que no se ha podido enfrentar ni aceptar la vulnerabilidad, y no se sabe 

cuándo o si será posible. Esto sucede porque, en parte, el impacto cultural es de una 

imposición abstracta que reta a dejar a un lado el prisma nativo a través del cual analiza al 

mundo para desafiar los preconceptos del mundo basados en un nuevo prisma extranjero a 

través del cual se pueda percibir al mismo mundo con otros ojos. Esto no debe subestimarse. 

El proceso de calibrar consiste en eliminar o ajustar una configuración anterior y al mismo 

tiempo, agregar otras nuevas para que un equipo funcione mejor. 

5.1.13 Frustración académica 13: sin poder calibrar psicológicamente 

 

En el caso de un estudiante colombiano adulto que aprende inglés como lengua 

extranjera, esto implica calibrar las experiencias que han formado sentimientos y 

características de él, saber cuáles se deben calibrar, de qué manera, hasta qué punto y con qué 

fin. Como tal, se necesita un alto nivel de autoconciencia durante una calibración que le 

permite ser autocrítico para tener la conciencia personal de por qué no se ha alcanzado una 

meta, entender por qué dicha meta todavía es importante y cuáles experiencias han formado 

sentimientos y características que han obstaculizado el proceso. 

En pocas palabras, para calibrar y/o reemplazar recuerdos antiguos con nuevos, los 

estudiantes ya deberían tener la conciencia de por qué los pasos que se van a realizar les 

corresponden en su búsqueda de poder enfrentar y/o aceptar la vulnerabilidad, llegar a un 

nivel más alto de la autoconciencia y ser autónomos. Pero para que esta propuesta funcione, 

el proceso debe aceptar la noción de que, debido al proceso de calibración antes mencionado, 

no hay ninguna parte durante el proceso de aprendizaje en la que no se vean ni se sientan 

imperfecciones humanas.  

Es decir, cuando un estudiante llega a clase con experiencias pasadas que han dejado 
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preconceptos negativos de lo que es capaz, cuál es su lugar en el mundo y lo que puede 

lograr, su instinto es mantener su compostura, no mostrar esas experiencias previas a los 

demás y, en consecuencia, no bajar las barreras defensivas que le permitirían estar abierto a 

una nueva experiencia que genere nuevos conceptos sobre su valía, su lugar en el mundo y lo 

que puede lograr en la vida. 

Como tal, para aquellos cuyo proceso de calibración se percibe como uno en el que 

"no tuvieron que ir a buscar la palabra”, la variable en cuanto otros estudiantes enfrentan 

mejor los obstáculos psicológicos se encuentra en la aceptación de que, al dejar a un lado su 

prisma nativo, ya han tomado la decisión de ser imperfectos durante el proceso de 

aprendizaje. Entienden que las experiencias pasadas son momentos fugaces que no pesan en 

este nuevo proceso de aprendizaje; aceptan que sus conceptos de sus lugares en el mundo van 

a estar provisionalmente distorsionados, pero no como consecuencia de perder los objetivos 

detrás de embarcarse en el proceso de aprendizaje. Su instinto es bajar la guardia, aceptar que 

la incomodidad de mostrar experiencias previas a los demás es inevitable y, en consecuencia, 

puede bajar las barreras defensivas para tener una experiencia abierta y nueva durante el 

proceso de calibración.  

Por tanto, la aceptación de la imperfección permite a los estudiantes cometer los 

errores necesarios para que, a la vez, los mismos sean reconocidos a través de un proceso 

autocrítico sobre su capacidad lingüística, permitiendo generar un período de inteligencia 

emocional en el que la autoconciencia es directamente desafiada por los recuerdos del pasado 

y las actividades lingüísticas actuales que se asumen, combinándolos como una fuerza 

autorreguladora en la búsqueda de la autonomía dentro de una propuesta transparente que 

ofrezca las mismas características dentro de pasos que permitan enfrentar y/o aceptar la 

vulnerabilidad a través del uso de la comunicación oral. 



62 

5.1.14 Frustración académica 14: contenidos y ejercicios genéricos 

 

Dentro de cada una de estas actividades, existe una percepción persistente de que los 

temas del contenido de los libros de ejercicios no son constructivos. La razón detrás de esto 

es sencilla: los temas son genéricos: “Ahora estoy aprendiendo inglés, pero siguen 

situaciones que se apeguen a lo que uno está haciendo en el momento, y hay otras que sí, 

definitivamente no, no, pues no le pegan a uno, así como una persona que está trabajando en 

ehhh no sé, en Nueva York y ahora se va para Londres, entonces uno queda así como bueno, 

eso no está pasando en mi vida.” (Entrevistada 3, 00:02:56) 

Por un lado, el uso de ejercicios culturales y contextuales es un reconocimiento del 

hecho de que, a pesar de sus similitudes, el inglés y el español tienen diferentes herencias 

culturales, políticas, sociales y religiosas, lo que se relaciona con un estándar de la industria a 

través del cual universidades, institutos y academias cumplen con una regulación que, a su 

vez, proporciona una garantía del origen, de la calidad y de los estándares del material en 

forma de un control. Por otro lado, las razones culturales, políticas, sociales o religiosas a 

nivel local detrás de la necesidad de aprender inglés igualmente merecen su reconocimiento 

para cumplir con un nivel más personalizado deseado de la industria.   

Además, es lógico y justo que los estudiantes deseen un enfoque compartimentado y 

centrado en sus intereses y actividades cotidianas porque la inmersión deseada en la que se 

les desafía a aprender el idioma se basa en su realidad inmediata: “Entonces desde que uno 

va creciendo, va escuchando a todo el mundo hablando en español, que es la desventaja que 

tenemos ehhh pues con la lengua ehhh con el inglés británico y el inglés americano, porque 

no tenemos como esa posibilidad de escucharlo todo el tiempo.” (Entrevistada 15, 00:15:52) 

Sin ser consultados desde el principio y solo con la posibilidad de ser informados 

sobre qué conocimiento tangible se va a presentar, cómo se va a realizar y sin necesidad de 

explicar por qué el proceso de aprendizaje le beneficiará con respecto a su realidad inmediata, 
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el por qué motivacional queda anulado. Como consecuencia, la posibilidad de aplicar los 

hallazgos de clase en su realidad inmediata y empezar a comparar y/o contrastar información 

básica, como los sonidos fonéticos entre las dos lenguas, se complica: “Ehhh unos símbolos 

que existen para eso que creo que es una de las cosas donde hay que reforzar más porque 

existen sonidos que no existen en el español y posiblemente tiene el inglés. No sé, eso es 

como parte de lo que para mí es importante, sobre todo para poder entenderlo y no 

interpretar mal algo que me están diciendo.” (Entrevistada 5, 00:15:10) 

5.1.15 Frustración académica 15: dificultad de construir y hacer preguntas 

 

Es comprensible, por lo tanto, que exista una sensación de peligro aún mayor para los 

adultos colombianos principiantes que aprenden inglés como lengua extranjera, dado que no 

hay forma de ocultar la capacidad oral para comunicarse. Esto parece ser más evidente 

cuando se trata de construir y hacer preguntas más que en el caso de afirmaciones y 

negaciones: “Ehhh sobre todo para hacer la pregunta exactamente en inglés ante una 

inquietud que tenga exacta”. (Entrevistada 5, 00:13:59) 

Si bien, el nivel que se espera de un principiante es poder intercambiar información 

personal y/o rutinaria, el intercambio de información se refiere a la capacidad de responder 

no sólo cuando se le hacen preguntas, sino también a hacer preguntas de modo que estas y las 

formas de respuesta se utilicen en igual medida. Si se cree que el profesor es efectivamente el 

único dueño del conocimiento deseado y los estudiantes no lo son, entonces el uso de las 

técnicas de repetición mecánica del profesor forma parte de un proceso inquisitivo para medir 

el nivel de retención y producción de los estudiantes como se ha documentado. 

Si las formas de las preguntas son en gran medida dominio del maestro al practicar 

inglés, entonces las respuestas suscitadas por el maestro son menos desafiantes que, por 

ejemplo, pensar y hacer una pregunta por sí mismo como estudiante, ya que la pregunta 

proporcionada por el maestro contiene la estructura, el tiempo, los pronombres, la 
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pronunciación para construir una respuesta con relativa facilidad. Incluso, las preguntas de 

los estudiantes con el profesor son esenciales dado que forman la mitad de la capacidad de 

intercambiar información personal y/o rutinaria y sus respuestas son las más adecuadas para 

copiar e imitar por el nivel de pronunciación. 

5.1.16 Frustración académica 16: tiempo restringido para expresarse al final del 

proceso 

 

Esto sólo se complica aún más por el tiempo compartimentado que tienen los 

estudiantes dentro de las clases generales de dos horas para demostrar su producción oral: 

“Ahora imagínate con 22 y también entiendo que es un proceso en el que todos queremos 

hablar, todos queremos comunicarnos, entonces como que no, no dejaban que el otro 

hablara, siempre era hablando por encima del otro.” (Entrevistada 6, 00:04:12) 

Como resultado, la participación deseada como componente clave de la andragogía al 

copiar e imitar a otros compañeros está fuertemente restringida durante momentos de 

interacción social que se considera una ventana de oportunidad de la comunicación oral por 

un tiempo limitado al final del proceso de aprendizaje. Lo anterior dificulta que se logren las 

motivaciones comunes de volverse más autoconsciente, de aprender a ser autocrítico y 

volverse más inteligente emocionalmente mientras se forja un camino hacia la autonomía. 

5.1.17 Frustración académica 17: la interacción es abstracta 

 

Una de las posibles explicaciones de no medir la interacción es que resulta difícil 

percibir y medirla como lo comentó un entrevistado en particular a quien le resultaba 

complejo el proceso de interacción en un sentido general: “Ehhh creo que, no creo que diría 

que es como que puede pensarse que siempre es medir dicha interacción. No, no es 

demasiado cercana y pero el profe pues sí, como que es cierto, sí, sí, pero no, no, no sabría 

responder lo del todavía.” (Entrevistado 7, 00:19:10) 
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Incluso se confunden los estudiantes en cuanto a las diferencias entre la interacción y 

la integración: “No, no es, es solamente cuando hay ejercicios que hacemos con un 

compañero, ehhh hay una interacción corta, ehhh para resolver una pregunta o resolver un 

sí, un formulario de, de preguntas y de oraciones, pero no hay, no va más allá realmente la 

integración como tal, no.” (Entrevistada 5, 00:24:17) 

O no tienen claro cómo deberían implementarse en función de sus diferencias: “La 

integración solamente se dan, digamos, las dos horas de clase, ehhh la verdad, creo que no 

más no sé si con otros, por mi parte no, por mi parte yo no le pregunté, digamos cosas 

diferentes al profesor, ehhh pero digamos que estuvo en la disposición de habilitar, digamos, 

de ofrecernos su número de WhatsApp para saber si de pronto, en algún momento teníamos 

alguna duda o alguna inquietud ehhh podérsela realizar. Ehhh yo no lo hice, no sé si de 

pronto los compañeros lo habrán hecho.” (Entrevistada 11, 00:23:02) 

Todo lo cual se puede resumir en la necesidad del entrevistador, de intervenir durante 

una entrevista que, en un momento, perdió su ritmo porque a la entrevistada le costaba 

describir el dinamismo producido por la interacción y la integración de su clase: “Digamos 

con...uhhh...en, en un ambiente, digamos formal es más controlado, creo que es lo que quiere 

decir usted, ¿verdad? En ese caso, entonces, en ese caso no es tan auténtico cómo se vive en 

los Estados Unidos, por ejemplo, no es tan formal sino informal en algunos contextos, 

¿verdad?” (Entrevistador, 00:12:17); “Sí, sí, eso es”. (Entrevistada 3, 00:12:42) 

5.1.18 Frustración académica 18: sin acceso a profesores nativos 

 

Independientemente del origen del profesor, de lo auténtico y/o nativo que sea su 

nivel de inglés o de su capacidad para enseñar y mostrar sutilezas de comportamientos, gestos 

y expresiones verbales y no verbales, transmitir pensamientos, emociones e información, el 

proceso de aprendizaje ha sido descrito de maneras parecidas en todas las entrevistas. Por 
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tanto, el profesor nativo estaría condicionado a las prácticas predominantemente tradicionales 

de implementar una ruta explicativa y realizar ejercicios pasivos.  

Aunque sería una experiencia más deseable tener acceso a varios acentos nativos 

distintos para afinar el oído con una pronunciación más auténtica e intentar imitarla lo mejor 

posible, la experiencia pertinente es no tener elección a responder a un hablante nativo de 

inglés o tener que enfrentar y aceptar la vulnerabilidad en la expresión oral únicamente en 

inglés, dado que en general a los nativos del inglés les resulta desafiante aprender otro 

idioma. 

Por lo tanto, la propuesta de investigar y confirmar la teoría es una invitación a 

perfeccionar las habilidades lingüísticas pasivas a través de la ruta explicativa hasta que se 

sienten suficientemente seguros para luego recibir la invitación a los ejercicios de habla y 

fluidez. Parece que ese momento no llega, confirmando a la vez que el estudiante 

teóricamente perfecto no existe, que tanto el profesor como el estudiante no saben quién es, 

generando dudas de cuán viable es esperar el éxito en la formación de nivel de inglés a través 

de una ruta explicativa si llega el momento de enfrentar la vulnerabilidad en los ejercicios de 

habla y fluidez y no hay rendimiento notable. 

5.1.19 Frustración académica 19: sin interacción impactante fuera de clase y entre 

clases  

 

A su vez, ese mismo compañero puede ser un compañero de práctica con el que 

implementa la expresión oral como producto final deseado del proceso de aprendizaje 

tradicional que se ofrece. Dicho esto, a pesar de la necesidad de practicar, hay una evidente 

falta de compañeros de práctica que se ilustra mejor en la siguiente afirmación sobre el grado 

en que se intenta la comunicación oral a solas: “Cuando yo, generalmente yo vivo cerca a mi 

trabajo, entonces yo generalmente me voy caminando o regreso, o sea, mi transporte no es 

bus, no es nada, es caminando, trato de mantener o trato de recordar en el momento en que 
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voy caminando, que es más o menos media hora, 40 minutos en ese es el momento donde 

trato de recordar, digamos, la estructura y empiezo a hablar como yo te digo como conmigo 

misma o empiezo a tener conversaciones, así como cuando uno habla por la calle y habla 

solo teniendo conversaciones.” (Entrevistada 11, 00:14:46) 

No hace falta aclarar que esto no puede considerarse de ninguna forma una 

interacción, ni es la experiencia estudiantil deseada. De hecho, sin intercambiar información a 

través de sutilezas de comportamientos, gestos, expresiones verbales y no verbales, sin 

transmitir pensamientos y emociones con al menos otra persona o sin transmitir señales, 

mensajes o acciones de ida y vuelta durante la reciprocidad, sin asumir roles o posiciones 

específicas basadas en el contexto y las expectativas de los dos, sin crear normas, reglas y 

expectativas sociales, no hay ni interacción ni expresión oral. 

Además, si el proceso de aprendizaje ofrecido durante el tiempo de clase se centra en 

una ruta explicativa y se implementan principalmente ejercicios pasivos, entonces la 

transición del método de práctica al método de consolidación adopta un enfoque parecido y 

produce los mismos resultados pasivos, presentando el desequilibrio entre los ejercicios 

pasivos y orales que produce a la vez el enigma académico lingüístico en cuestión: “Que sí 

puedo decir que de antes ahora, pues si he avanzado, pero no como yo me lo esperaba, o sea 

no he avanzado al mismo nivel al que he avanzado en lectura, en comprensión, en escritura.” 

(Entrevistada 12, 00:13:51) 

Las prácticas basadas en el currículo han contribuido directamente a este enigma 

lingüístico. Si bien describen lo que se espera que los estudiantes aprendan los métodos o 

estrategias para enseñar y evaluar su progreso, definiendo los objetivos de aprendizaje, el 

contenido, los métodos de evaluación, la programación y los exámenes, se basan 

principalmente en la implementación y en el uso de materiales de instrucción-recursos, libros 

de texto, folletos y materiales digitales que apoyan el proceso de enseñanza y aprendizaje a 
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través de una ruta explicativa mayormente y sin interacciones sociales obligatorias.  

Cabe mencionar que, sin interacción social obligatoria es improbable que el estudiante 

autónomo se ponga en posición de tratar de ser entendido en situaciones anticipadas o 

imprevistas y menos aprender a adaptarse a ambas situaciones al intentar entender y producir 

preguntas, afirmaciones y negaciones. Dicho de otra manera, sin el acceso inmediato a un 

compañero con quien practicar, el deseo de "saber" manejar los conflictos internos y los 

posibles prejuicios externos mediante la construcción de resistencia en forma de la 

inteligencia emocional no es viable. 

Si la mayoría de los ejercicios se centran en ejercicios pasivos que promueven la ruta 

explicativa, parece igualmente improbable poder dejar de luchar por la percepción de la 

perfección y aceptar la realidad de la imperfección durante el transcurso de un nuevo proceso 

de aprendizaje. Sobre esa base, es casi imposible tener nuevas experiencias sin bajar la 

guardia, lograr nuevos sentimientos que impulsan el deseo de erradicar viejos y fallidos 

recuerdos de intentos anteriores y tener un impacto en un posible aprendizaje constructivo. 

En definitiva, no es posible cumplir el objetivo final de mostrar la autonomía que ha recibido 

como resultado de la eliminación de los recuerdos de intentos previos y finalmente lograr una 

paz interna. 

Sobre todo, parece haber una conexión evidente entre el hecho de que no haya dado 

frutos el proceso de aprendizaje tradicional y la incapacidad estudiantil de no poder enfrentar 

la vulnerabilidad al comunicarse oralmente en inglés como lengua extranjera: no se 

entendieron las dos partes. Sin haber consultado como mejor servir a los estudiantes sabiendo 

lo que necesitan, cómo lo necesitan, y por qué lo necesitan así, la visión unidimensional de 

las prácticas tradicionales docentes desde el comienzo no permite el razonamiento detrás del 

proceso de aprendizaje que se va a implementar con la voz estudiantil desafiando el concepto 

de que el profesor es el único dueño del conocimiento y como mejor abordar el proceso.  
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Por lo tanto y definitivamente, no se reconoce una distinción clave entre la pedagogía 

y la andragogía que permite el razonamiento detrás del enfoque decidido, cómo se lleva a 

cabo y qué actividades se realizan constructivamente para enfrentar y/o aceptar la 

vulnerabilidad hacia la autonomía. Sin este paso clave, es difícil para un adulto saber por qué 

va a emprender el proceso de aprendizaje y, por tanto, la mente no se enfoca, dejando el 

proceso de aprendizaje sin frutos.  

5.2 Motivación de los estudiantes al aprender inglés 

5.2.1 Motivaciones extrínseca 

 

Uno de los motivos más comunes expresados por los entrevistados fue el deseo de 

viajar, como un plan establecido para el futuro, como en el siguiente caso, cuando se habló de 

planes de viajar, conocer, aprender y perfeccionar su inglés en Australia. Es decir, se expresó 

el deseo de alcanzar cierto nivel de inglés que, implícitamente, siente la persona que no se 

puede alcanzar en Colombia: “Mi motivo principal, quiero poder conocer otro país, 

principalmente Australia y requiero, un nivel que sea bueno a nivel comunicativo de inglés.” 

(Entrevistada 1, 00:01:00) 

Los idiomas proporcionan un modelo dentro del cual nuestra capacidad para analizar 

el comportamiento humano y la vida depende en gran medida de los parámetros de dichos 

idiomas en forma de barreras culturales. Estas mismas barreras cultivan diversas experiencias 

en términos de la aceptación o el rechazo de normas sociales que naturalmente producen. La 

curiosidad sobre la base con la que se aceptan o se rechazan en diferentes culturas, 

proporciona el incentivo de aprender una lengua extranjera. 

Sin embargo, el hecho de ser un idioma extranjero significa que no se habla, no se 

escribe, no se escucha ni se lee (con la excepción de San Andrés y Providencia) a nivel nativo 

diariamente, dando a entender que la creación y la implementación de una herramienta 
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didáctica en contextos educativos del país debe intentar quitar la restricción geográfica y traer 

la experiencia cultural y/o lingüística a través de la enseñanza del inglés. A su vez, esto 

podría preparar a los estudiantes para sus viajes, o en el mejor de los casos, poder presentar 

una solución para no tener que viajar. Para aquellos que desean no sólo viajar y estudiar, sino 

también trabajar y vivir en el extranjero, se mencionó una motivación extrínseca sobre la 

necesidad de evidenciar el nivel de inglés: “Posteriormente regresan, pero el hecho de vivir 

allí hace que tengan (amigas y compañeras) un mayor dominio y un mejor puntaje en los 

exámenes de clasificación internacional para inglés.” (Entrevistada 1, 00:01:27) 

Existe una clara necesidad vinculada entre, primero, el deseo de alcanzar un buen 

nivel de inglés, segundo, la curiosidad sobre la base con la que se aceptan o se rechazan 

diversas experiencias culturales diferentes a través de dicho idioma, y tercero, la necesidad 

académica de poder presentar y pasar un examen estándar de manera autónoma como lo son 

el IELTS o el TOEFL, principalmente. Como se expresa en la cita anterior, esto puede 

generar una ventaja competitiva en el mercado laboral colombiano o incluso en un mercado 

del exterior.  

Infortunadamente, si bien el deseo de migrar y aprender inglés en otro país es real, en 

términos de capacidad financiera es idealista en la mayoría de los casos colombianos. Esto 

reafirma la necesidad de la creación y la implementación de una herramienta didáctica que 

intente quitar la restricción geográfica y traer la experiencia cultural y/o lingüística a 

Colombia para los que económicamente no podrán alcanzar a viajar al exterior, pero tienen la 

misma motivación extrínseca de volverse más competitivos en el mercado colombiano.  

La oportunidad de enriquecer la carrera en Colombia es una forma de motivación 

extrínseca, y sin poder salir del país a aprender el inglés en el exterior, se presentó en varios 

casos. Así se observa en el siguiente extracto donde el deseo de poder aprender inglés, por 

encima de todo para avanzar en su carrera profesional, fue resaltado una y muchas veces: 
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“Soy ingeniero de sistemas y, ehhh no, digamos tener una comunicación fluida y no ehhh 

manejar muy bien el inglés me ha limitado muchísimo en mi parte profesional.” 

(Entrevistado 14, 00:00:55).  

Para aquellos cuyas profesiones son una prioridad y por tanto, no pueden abandonar 

las mismas tan fácilmente, existe una necesidad laboral clara de aprender el inglés en 

Colombia. En el caso presentado antes, por ejemplo, la ingeniería, como la mayoría de los 

campos científicos, depende en gran medida del conocimiento científico compartido en 

inglés. Como tal, el inglés se presenta como una fuerza externa basada en las prácticas 

comerciales internacionales, un requisito que presenta, por primera vez en esta investigación, 

el tema del realismo con respecto al idioma. El inglés se implementa y se utiliza como un 

mecanismo con el fin de poder comunicar, centralizar y gobernar entidades comerciales 

internacionales; como tal, es la lengua comercial del mundo. 

Esto sugiere que el inglés se utiliza como una forma práctica de canalizar la 

comunicación mientras que, lamentablemente, se descartan otros idiomas y/o diversas 

experiencias culturales. El realismo, además, tiene la tendencia histórica de crear soluciones a 

corto plazo a costa de una visión a largo plazo. Cuando dichas soluciones a corto plazo fallan, 

naturalmente el realismo deja de dar resultados y ser práctico. Si un proceso no genera 

resultados en un campo específico, como en el caso del inglés como una lengua extranjera, se 

debe contrarrestar, como tal, con la presentación de una solución idealista para proporcionar 

un plan a largo plazo, incluyendo diversas experiencias y posibles soluciones. 

5.2.2 Motivaciones intrínseca 

 

Para aquellos cuyas motivaciones intrínsecas son una prioridad, existe una necesidad 

académica también de obtener conocimiento científico compartido en inglés como en el caso 

de la fuerza externa mencionada antes. Se pueden manifestar académica y profesionalmente 
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también. Se diferencian con las extrínsecas por el nivel de compromiso personal contrastado 

con el deseo de recompensas externas y elogios, respectivamente. Como tal, el inglés no 

solamente se presenta como una fuerza externa basada en las prácticas comerciales 

internacionales, sino también en las académicas; se implementa y se utiliza como un 

mecanismo de dominación. Así pues, no es solamente la lengua comercial, sino también la 

lengua académica del mundo. 

También se presentó otro caso más claro de la motivación intrínseca en forma de una 

confesión de un deseo de aprender inglés y crecer personalmente: “Tomar la decisión de 

iniciar a estudiar inglés fue también un poco algo personal porque, porque pasé por una 

situación personal, personal un poco dolorosa y eso que empecé a ir como a un psicólogo y 

el psicólogo, pues después de un proceso me decía, Sonia aprende otro idioma.” 

(Entrevistada 14, 00:05:43) 

Esta necesidad personal se presenta en forma de un deseo de generar una nueva 

concepción basada en una lengua extranjera, de poder filtrar buenas y malas experiencias 

mientras se empieza una nueva etapa de la vida con la esperanza de poder ver el mundo a 

través de dos lenguas; es decir, convertirse en una persona bipolar lingüísticamente. La 

necesidad se explica por las respuestas desconocidas de qué otra manera se puede 

comprender el mundo a través del análisis de una lengua extranjera y, cómo puede impactar 

el comportamiento humano para mejorar la vida personal de cada aprendiente.   

Es natural pensar que, idealmente, para cada pregunta hay una respuesta en la vida 

profesional, académica y personal. El asunto es que no se presentan las preguntas y las 

respuestas a la vez. Por tanto, por cada motivación extrínseca e intrínseca, también hay 

respuestas que se escapan sobre la mejor manera de alcanzar metas. En este caso, cómo 

aprender mejor una lengua extranjera a largo plazo mientras se incluyen diversas experiencias 

y/o posibles soluciones de los entrevistados. Esto a la vez se debería ofrecer y explotar para 
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una obra social, no comercial, reafirmando el tono de esta propuesta siendo idealista por la 

participación social con la cual ha contado la investigación.  

No habría mejor caso de ofrecer una obra social que en el que hace referencia de una 

urgencia abrumadora de aprender inglés en la edad adulta, tal como se expresó en el siguiente 

extracto. Se hace referencia al inglés como un mecanismo a través del cual se podrá enfrentar 

la vulnerabilidad después de no haber visto su importancia durante la edad temprana: “Bueno 

(risas) ehhh, yo bueno mi historia con el inglés es muy amplia (risas), pero digamos que 

ahora que, que te voy a hablar que me lo tomo en serio, ¿sí? Porque tengo, soy consciente de 

que inicialmente, sobre todo cuando estaba como en el colegio, realmente no le di la 

importancia que tiene, entonces desde que yo digamos ya como adulto, estoy buscando 

opciones, es de manera independiente.” (Entrevistada 6, 00:04:12)  

Como es sabido, el inglés no es oficialmente una segunda lengua en Colombia ni 

tampoco hay una exposición a la misma durante la edad temprana de los aprendientes. Dicho 

esto, la transición abrupta de una falta de exposición a una necesidad inmediata de utilizar el 

inglés profesional y académicamente en la edad adulta sigue presentando obstáculos a pesar 

de ser de conocimiento común también sin que se presenten nuevas propuestas. 

Es evidente que cambiar la historia y las políticas migratorias de Colombia no es 

posible. Como tal, la única posibilidad sería acercarnos al fenómeno de la migración y de las 

experiencias lingüísticas, que naturalmente puede encontrar a través de medios tecnológicos 

una herramienta didáctica multimodal capaz de cruzar fronteras, traer la experiencia 

lingüística y preparar a los estudiantes mejor bajo las motivaciones extrínsecas e intrínsecas 

mencionadas. 

En otras palabras, la capacidad de poder llegar a las personas sin restricciones 

geográficas a través de medios tecnológicos no es un matiz. No obstante, las reiteraciones de 

la tecnología durante la era son anuales y requieren habilidades adaptables que directamente 
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impactan el nivel competitivo en el mercado, tal como se mencionó, la importancia del inglés 

dentro de este nivel competitivo tecnológico en el colombiano: “Necesito mejorar mi inglés 

para poder también avanzar en mi carrera y actualizarme con las nuevas tecnologías.” 

(Entrevistada 14, 00:01:26). Podría entonces pensarse en experiencias lingüísticas, que se 

pueden encontrar a través de medios tecnológicos una herramienta didáctica multimodal 

capaz de cruzar fronteras; traer la experiencia lingüística y preparar a los estudiantes mejor 

teniendo en cuenta sus motivaciones extrínsecas e intrínsecas. 

A través de una era de verdadera transformación como la que se vive ahora, por 

ejemplo, la inteligencia artificial, viene la necesidad de enfrentar y aceptar la vulnerabilidad. 

Con respecto a lo anterior, la inteligencia artificial y su inmersión en la vida brinda un 

momento en el que, como en el caso de la llegada de los computadores y el internet 

anteriormente, algunas personas tendrán acceso al nuevo conocimiento y la posibilidad de 

experimentar, mientras otros se quedarán atrás por no poder enfrentar la vulnerabilidad.  

En lo concerniente a lo mencionado, la cantidad de reiteraciones significa que el 

proceso es constante, dando a entender que la necesidad de adaptarse y aceptar el estado de 

ser vulnerable también lo es. No obstante, aprender el inglés es un gran paso para poder 

enfrentar y/o aceptar la vulnerabilidad y para disminuir la posibilidad de quedarse atrás 

durante esta era de transformación. Esto se debe en gran medida a las fuerzas del mercado 

que promueven el comportamiento competitivo y el deseo de ser el primero. Participar en tal 

carrera se siente intimidante y abrumadora para aquellos que ni siquiera tienen acceso a una 

computadora y mucho menos al inglés, en los primeros pasos de querer comprender los 

conceptos básicos de esta revolución tecnológica.  

Como tal, las soluciones tecnológicas antes mencionadas deben brindar un servicio 

sencillo que incentive el acceso a los menos privilegiados en términos de exposición al inglés 

y a la tecnología para empezar a enfrentar y/o aceptar la vulnerabilidad que generan las 
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fuerzas del mercado. Y, por lo tanto, cada vez es más importante tomar consciencia de los 

pasos que se deben realizar para poder enfrentar y/o aceptar la vulnerabilidad con el fin de ser 

consciente. 

La motivación termina siendo un aspecto fundamental en el propósito de aprender el 

inglés, lo cual conlleva a que se abran más puertas, a una mejor calidad de vida, a producir y 

contribuir más en la sociedad. Al respecto, en una entrevista se manifestó que: “Entonces sí 

es, es aprender acá, reforzarlo en otro país, pero pues también busca la oportunidad de, de 

residencia en otro país.” (Entrevistada 4, 00:01:28) 

Ahora bien, el contexto lingüístico no permite con facilidad el dominio de una lengua 

extranjera sin la interacción humana. Esto significa que dicha interacción depende mínimo de 

otra persona para realizarla y así enfrentar la vulnerabilidad, aceptarla, aprender a ser 

autoconsciente y ser autónomo. Como tal, la autorrealización mencionada anteriormente se 

relaciona directamente con el deseo de volverse autónomo; sin embargo, dicha autonomía, sin 

haber experimentado primero la interacción colectiva, es inalcanzable.     

Por lo tanto, con respecto a la necesidad de ser autoconsciente y alcanzar la 

autonomía, la herramienta didáctica propuesta se debe desarrollar con el objetivo de poder 

incentivar, inicialmente, el estudio colectivo para impulsar, más adelante, el estudio 

autónomo como una propuesta híbrida. Por un lado, el contexto lingüístico no permite la 

posibilidad de ser autoconsciente y ser autónomo sin haber experimentado primero la 

interacción colectiva; por otro lado, los motivos específicos detrás de la necesidad de 

aprender inglés se centran en razones personales, académicas y profesionales que apuntan al 

deseo de tener más autonomía y llegar a ser autónomos.   
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6. Propuesta didáctica no parametral 

 

La herramienta didáctica propuesta se ha dividido en tres partes: método 

introductorio, método de práctica y método de consolidación. Se ha tomado en cuenta la 

información de las metodologías, los métodos y las reacciones de los estudiantes mismos 

frente a ellos, incorporando los hallazgos en el diseño y descripción detallada de una 

herramienta didáctica para alcanzar el propósito de la pregunta principal de esta 

investigación: ¿Cuál sería una propuesta didáctica que ayude a contrarrestar las frustraciones 

académicas de un grupo de estudiantes adultos principiantes del inglés como lengua 

extranjera? 

Las tres partes se complementan entre sí, ya que han sido diseñadas específicamente 

para satisfacer los requisitos de los estudiantes de hablar para enfrentar y/o aceptar la 

vulnerabilidad, generar inteligencia emocional, volverse autoconscientes y, finalmente, ser 

autónomos. A su vez, la identificación de las frustraciones percibidas por los estudiantes ha 

contribuido a identificar y alinear los marcos dentro de los cuales se implementan y adoptan 

pasos académicos de entender teoría, confirmar teoría, confirmar teoría juntos, enfrentar la 

vulnerabilidad juntos y aceptar la vulnerabilidad juntos. 

A diferencia de lo que se ha experimentado en forma de una ruta explicativa, la 

propuesta general de la herramienta didáctica incorpora los motivos interiorizados y los pasos 

académicos actuales dentro de una propuesta enfocada en la ruta facilitada desde una 

metodología comunicativa, complementada por las técnicas de repetición mecánica, que 

permitan la familiarización con el código que se quiere aprender y su posterior uso en 

contextos varios, como su método y procedimiento de pasos académicos fundados en dicha 

ruta facilitada para impulsar procesos automáticos. El éxito general deseado se basa en 

principios democráticos de lo que se ha observado como un deseo estudiantil de tener un 

impacto directo en el proceso de aprendizaje.   
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6.1 Método introductorio de la propuesta 

En esta primera fase de trabajar en la integración con el fin de generar la interacción 

después, el método introductorio se presenta como la manera de introducir, en forma de una 

presentación interactiva, el tema del día con la que los estudiantes deduzcan el contenido e 

impulsen su interés y emociones a través de una sensación de suspenso de lo que vendrá 

después en la interacción. El objetivo académico general se puede resumir y juzgar mediante 

la siguiente teoría: entre más fácil sea impartir los conocimientos con el método 

introductorio, más fácil será evidenciarlos en el método de práctica. 

Dicho método cuestiona directamente la persistencia en implementar una interacción 

con el fin de generar una integración. Percibe que la experiencia misma sería mejor servida si 

la integración del grupo se estableciera desde el principio al acceder a las emociones de los 

estudiantes para luego incentivar la interacción únicamente en inglés con los vínculos 

emocionales ya establecidos. Principalmente, el nivel de integración buscada es una 

integración completa, no limitada, en la cual se tiene en cuenta, en primer lugar, a los 

estudiantes menos experimentados o seguros del grupo y, en segundo lugar, considerar a todo 

el grupo para que la experiencia sea colectiva. 

Esto se menciona notablemente en el siguiente extracto sobre lo importante que es 

para los estudiantes abordar un obstáculo de forma estratégica y resolver un problema 

colectivamente: “No, yo creo que es, creo que es el suficiente porque pues la dinámica que 

manejaba el profesor era organizarnos por grupos y pues nosotros ehhh como que nos 

forzábamos, o sea como que nos colaboramos y a la vez, pues también exploramos la 

comunicación con los pares. Entonces creo que es lo, lo suficiente como para poder 

trabajar.” (Entrevistada 13, 00:02:49)  

El mensaje sencillo que debe transmitir, particularmente en los estudiantes antes 

mencionados, es de confianza, optimismo y comprensión respecto a sus propias capacidades 
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académicas de investigar, discutir, explicar y contextualizar sin ninguna intervención 

docente. Como tal, en vez de abordar los pasos en forma de métodos explicativos 

dependiendo del maestro y sus explicaciones, los estudiantes abordarán la tarea de forma 

autónoma y se responsabilizan de su experiencia de aprendizaje dentro de un contexto claro y 

compartimentado.  

Esta primera fase pretende, por tanto, lograr todo lo anterior con una propuesta de 

método introductorio en forma de un plan de acción más eficiente y práctico. La eficiencia se 

centra en la optimización de un proceso en el que los insumos y los resultados se 

complementan, reduciendo los recursos desperdiciados sin afectar negativamente la calidad 

del producto final deseado. La practicidad, a pesar de sus similitudes, se centra en la 

viabilidad de una solución propuesta dentro del contexto de las normas culturales que pueden 

limitar el impacto deseado.  

6.1.1 Paso 1: facilitar información 

Con respecto a la eficiencia dentro de la propuesta teórica del método introductorio, 

se podría extender la invitación a cada estudiante a investigar, discutir y contextualizar 

mentalmente la parte teórica en los primeros pasos académicos de entender teoría sin ninguna 

intervención del maestro. Si una imagen vale más que mil palabras, sería mediante algunas de 

esas que se logre acceder a las emociones de los estudiantes e impulsarlos a deducir el tema 

del día sin necesidad de dar y/o recibir explicaciones a través de una presentación interactiva 

y auditiva. 

Con respecto a la practicidad dentro de la propuesta teórica, la naturaleza interactiva 

del video en sí significa que puede compartirse, verse e impulsar a otros a voluntad de 

cualquier estudiante que desee embarcarse en el proceso de aprendizaje. Está principalmente 

limitado tecnológicamente debido a la necesidad de, como mínimo, tener un teléfono celular 

y una conexión a Internet para su implementación, pero no está limitado a restricciones 
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geográficas, culturales ni sociales. 

6.1.2 Paso 2: facilitar información - deducir información 

Esto es debido a que la parte interactiva de la presentación incorpora, en cuanto al 

idioma de destino primario, un grupo de verbos infinitivos en un contexto desconocido. Se 

presenta un corto de cada acción, seguido por el verbo infinitivo escrito relevante al corto y 

con su pronunciación precisa. Los estudiantes comienzan mentalmente a asociar cada acción 

con la palabra escrita con su pronunciación sin ser conscientes de lo que viene a 

continuación.  

La inclusión de pronombres objeto con imágenes fijas, a diferencia de interactivos 

cortos, facilita a los estudiantes el distinguir entre una acción y un objeto. Así, no solo queda 

clara la diferencia entre los dos conjuntos de palabras que se presentan, sino también cómo se 

asocian cada acción con cada objeto sin ninguna intervención del maestro. Teniendo en 

cuenta todo lo anterior, en el siguiente enlace se presenta el vídeo como prototipo de lo que se 

consideraría la primera fase de la herramienta didáctica: el método introductorio. 

https://www.youtube.com/watch?v=nXM3wlJpesw     

6.2 Método de práctica de la propuesta 

En esta segunda fase de lo que es trabajar en la interacción, la inclusión de las 

técnicas de repetición mecánica se utiliza para generar las respuestas automáticas que buscan 

los estudiantes para continuar impulsando su intereses y emociones al presentar el momento 

de suspenso al mismo tiempo que proporciona una transición sin interrupciones entre el 

método introductorio y el método de práctica. El objetivo académico general se puede 

resumir y juzgar mediante la siguiente teoría: entre más fácil sea usar los hallazgos en el 

método de práctica, más probable será demostrarlos en la consolidación. 

El método de práctica persiste en implementar una interacción para comprobar el 

https://www.youtube.com/watch?v=nXM3wlJpesw
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grado de integración logrado anteriormente. Representa el momento en el cual la experiencia 

misma se comprueba como mejor servida con la integración del grupo establecida desde el 

principio al acceder a las emociones de los estudiantes. La comprobación misma viene 

después de establecer vínculos emocionales y al incentivar la interacción, únicamente en 

inglés, con una integración completa en la cual los estudiantes menos experimentados o 

seguros del grupo son priorizados. 

El siguiente extracto de una entrevista habla acerca de una constante cultural de no 

poder enfrentar la vulnerabilidad y por tanto, la necesidad de simular lo más fielmente 

posible el hablar como si fuera un mecanismo de supervivencia: “Realmente ehhh iniciar el 

idioma inglés en Colombia, pues digamos que es una base para aprenderlo en, en realmente 

en el, en otro país ¿sí? Donde sea más enfocado a donde sea más, sea mejor hablada.” 

(Entrevistada 4, 00:01:28) 

El método de práctica continua el deseo de generar mensajes de confianza, optimismo 

y comprensión respecto a las capacidades académicas estudiantiles de investigar, entender, 

confirmar la teoría a nivel subconsciente mientras se enfrenta la vulnerabilidad individual y 

colectivamente con mínimas intervenciones docentes posibles, con la implementación de las 

técnicas de repetición mecánica. 

En términos generales, las técnicas de repetición mecánica pueden usarse para 

reforzar patrones lingüísticos y, por lo tanto, no se usan típicamente para medir los niveles de 

retención al final de un ejercicio, sino más bien para usar el hablar como el mecanismo con el 

cual enfrentar y/o aceptar la vulnerabilidad. Se centran en la practicidad de la repetición como 

forma de generar respuestas automáticas a través de dichas respuestas a patrones y/o fórmulas 

que, a su vez, crean nuevos hábitos o un nuevo chip a través de una ruta facilitada. 

Más específico, con la ventaja adicional de poder agregar personalización como otro 

beneficio de las técnicas de repetición mecánica, podrían adaptarse para satisfacer las 
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necesidades y/o intereses de los estudiantes en cuanto al idioma de destino, la estructura 

gramatical y tiempos específicos. Con el objetivo deliberado y centrado en desarrollar las 

habilidades de los estudiantes en función de sus intereses, se produce un aumento en la 

práctica de ejercicios con mayor regularidad, aumentando así la fluidez en términos de la 

rapidez de respuesta.  

La siguiente respuesta dada por una entrevistada presenta el punto principal respecto 

de la practicidad de las técnicas de repetición mecánica como el fundamento de propuesta del 

método de práctica: “Pues cuando tú vas a hablar con alguien y ya después si me empiezan a 

preguntar, empiezo como a soltar poco a poco.” (Entrevistada 11, 00:19:07) 

Esta segunda fase pretende, por lo tanto, lograr todo lo anterior con una propuesta de 

método de práctica en forma de un plan de acción igual de eficiente y práctico que el método 

introductorio. La eficiencia en particular se centra en la optimización del proceso por el 

hecho de haber logrado los insumos del método introductorio en menos pasos de lo que se 

toman en los procesos tradicionales analizados, permitiendo a la vez una transición lógica 

utilizando una ruta facilitada para impulsar la comunicación oral en el método de práctica con 

mejores resultados en la calidad del producto final esperado. La practicidad de lo anterior se 

centra en la viabilidad de poder presentar el hablar como el mecanismo a través del cual una 

solución propuesta dentro del contexto de las normas culturales, como la respuesta anterior, 

permite el impacto de tener más contacto con el idioma y enfrentar la vulnerabilidad.  

6.2.1 Construcción del método de práctica 

El marco de construcción del método de práctica propuesto se basa en una visión de 

arriba hacia abajo de un juego de mesa que incorpora, principal pero no exclusivamente, los 

elementos gramaticales de estructuración de oraciones en el orden en que se desarrollan por 

lo general: verbos infinitivos, pronombres objeto y pronombres sujeto. 
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6.2.1.1 Verbos infinitivos  

 

Dado que las acciones en forma de infinitivo son uno de los conjuntos de palabras más 

fáciles de enseñar mediante la asociación, es lógico que ocupen un lugar central en la propuesta 

del método de práctica. Un verbo infinitivo, siendo la acción misma, es la versión original que 

no puede determinarse como un presente, pasado o futuro porque ninguna conjugación verbal 

ha sucedido. La razón detrás de esto es que no se le han asignado pronombres en ninguno de 

sus lados. Esto significa que no sólo es un conjunto de palabras más fácil de enseñar, sino que 

es la raíz de cada frase que se construye. 

La figura 2 muestra el primer paso en la construcción del método de práctica de lo que 

se puede describir como una imagen de arriba hacia abajo del juego de mesa, destacando 

inicialmente el punto focal de los verbos infinitivos presentados anteriormente en el método 

introductorio y las ramas en las que se agregarán los pronombres. 

 

Figura 1 

Etapa 1: Con verbos infinitivos 
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6.2.1.2 Pronombres objeto  

 

Un pronombre objeto es un reemplazo del sustantivo que se puede encontrar después 

del verbo y/o la proposición asignada por la relación entre los dos dentro del contexto que 

producen. Su función principal es evitar la repetitividad al introducir los nombres de personas 

u objetos en formas de mensajes más concisos. Su implementación junto a un verbo infinitivo 

todavía no es suficiente para determinar qué tiempo verbal representan juntos. 

La figura 3 muestra el segundo paso en la construcción del método de práctica del 

juego de mesa con los verbos infinitivos destacados del método introductorio y las ramas con 

los pronombres objetos antes mencionados, asignados al azar para continuar con la transición 

sin interrupciones entre el método introductorio y el de práctica. 

 

Figura 2  

Etapa 2: Con verbos infinitivos y objetos 

 

 

6.2.1.3 Pronombres sujetos  

 

Un pronombre sujeto también se usa para reemplazar un sustantivo. Más específico, 
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presenta a la(s) persona(s) y/o la(s) cosa(s) que realizan la acción donada en la asignación del 

verbo infinitivo. Se componen de la primera persona singular (“I”) y/o plural (“we”), de la 

segunda persona singular (“you”) y/o plural (“you”), así como de la tercera persona singular 

(“he, she, it”) y/o plural (“they”). A pesar de haberle asignado pronombres a los dos lados del 

verbo infinitivo, todavía no es suficiente para determinar qué tiempo verbal representan 

juntos. 

La figura 4 ilustra el tercer paso en la construcción del método de práctica del juego 

de mesa sin tomar los sujetos del método introductorio dado que las personas que participarán 

en el juego serán los sujetos. Como tal, la posición de cada pronombre designa un posible 

lugar donde los participantes pueden figurar como piezas del juego de mesa propuesto. 

 

Figura 3  

Etapa 3: Con verbos infinitivos, objetos y sujetos singulares 
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La figura 5, de igual manera, ilustra cómo asignar los sujetos plurales teniendo en cuenta 

las posiciones originales de los singulares de la anterior para facilitar una transición sin 

problemas entre las dos.  

 

Figura 4  

Etapa 4: Con verbos infinitivos, objetos y sujetos plurales 

 

 

Esta estructura implica un sentido de controlabilidad en el que se puede asignar un 

verbo infinitivo y un pronombre objeto a cada pronombre sujeto, invitando indirectamente a 

los participantes a construir su frase asignada y a la vez ocupar un puesto de los pronombres 

sujeto. Esta invitación lógicamente podrá extenderse hasta un total de cuatro participantes, 

incluyendo al profesor si se considera necesario.  

El hecho de que se haya asignado una combinación única a cada participante significa 

que cada uno de ellos no sólo se centra en su combinación, sino también en la de cada 

participante, formando así afirmaciones y negaciones mentalmente a nivel subconsciente. La 
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figura 6 muestra el cuarto y último paso de cómo el juego propuesto completo podría 

involucrar a los participantes para incorporar los elementos básicos y crear una oración 

completa: verbos infinitivos, pronombres objeto y pronombres sujeto-singulares. 

 

Figura 5 

Etapa 5: Verbos infinitivos, objetos, sujetos singulares y participantes 

 

 

 

La figura 7 ilustra cómo el juego propuesto completo podría incorporar los elementos 

básicos con los participantes y crear una oración completa: verbos infinitivos, pronombres 

objeto y pronombres sujeto-plurales. 
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Figura 6  

Etapa 6: Verbos infinitivos, objetos, sujetos plurales y participantes 

 

 

6.2.2 Procedimiento del método de práctica 

El procedimiento permite flexibilidad entre dos roles fundamentales: el profesor y el 

estudiante, los cuales se pueden intercambiar para copiar e imitar las tres formas principales 

de la comunicación: las afirmaciones, negaciones y preguntas. Así pues, se ha dividido en dos 

partes, la primera, describe la presentación de un tiempo verbal, en este caso el “Present 

Simple”; la segunda, de cómo se puede transicionar al siguiente tiempo verbal, el “Past 

Simple” y continuar con el mismo proceso.  

El proceso en sí, dado que la mencionada flexibilidad entre los roles docente y 

estudiantil lo permite, presenta dos tipos de preguntas (“preguntas WH” y “preguntas si y/o 

no”) dentro de un proceso interrogativo que genera afirmaciones y negaciones que, junto con 

las preguntas, permite no solamente un mecanismo con el cual podrán los estudiantes 
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enfrentar y/o aceptar la vulnerabilidad, sino también discernir los patrones o fórmulas con 

una guía visual y mediante la expresión oral.  

Los dos tiempos verbales sirven como ejemplo de cómo se puede comenzar una 

presentación con las versiones "simples" pero de igual manera implementar el mismo proceso 

con las "progressives" usando la distinción principal de los términos ingleses de los tiempos 

verbales. Como tal, se ha construido una versión completa de una presentación y un cuadro 

detallado para demostrar cómo se pueden presentar otros tiempos verbales a lo largo del resto 

de los cambios de tiempos propuestos para trabajar de manera progresiva hacia, por ejemplo, 

los tiempos futuros en lo que se puede percibir como la creación de una historia mientras se 

juega.  

6.2.2.1 Paso 3: deducir información - hablar  

De los cuatro posibles participantes, uno tendría que convertirse inicialmente en 

profesor. El asignado -ya sea el propio profesor o el participante más fuerte académicamente- 

presenta cada frase en voz alta basándose en las combinaciones únicas presentadas en el 

juego. Por ejemplo, con respecto al puesto y combinación única del profesor según las figuras 

antes presentadas: “I eat pizza". Cada combinación se presenta del "I" al "They" en función 

de la combinación actual que tienen todos los participantes, dejando así claro que se está 

utilizando el presente mientras los otros tres participantes escuchan y copian mentalmente las 

combinaciones. Después de presentar todas las frases, la persona sentada frente (Estudiante 1) 

al profesor, recibe preguntas del profesor orientadas para guiar a los otros participantes.  

6.2.2.2 Paso 4: hablar - enfrentar la vulnerabilidad 

Para empezar, se pueden mostrar preguntas orientadoras como "preguntas WH" con el 

fin de evidenciar no solamente su comprensión de la dinámica y de las combinaciones únicas 

de cada persona, sino también de su habilidad de generar una respuesta automática con la 
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elección correcta de vocabulario, gramática, pronunciación y velocidad de respuesta dada en 

voz alta y en frases completas. Esta es una experiencia similar descrita en la siguiente 

declaración donde, al final del proceso de aprendizaje, los estudiantes individuales son 

puestos a prueba: “Ehhh entonces, pues normalmente iniciamos con ejercicios de speaking y 

entonces él elige una persona, una persona se presenta voluntario y de ahí en adelante cada 

persona dice números, hasta que todos los que estamos en el, en el, en el lugar ehhh 

realizamos el ejercicio.” (Entrevistado 7, 00:10:12)  

La figura 8 representa cómo los participantes del juego pueden entender la dinámica 

de una "pregunta WH" como una pregunta abierta con cada combinación oculta al presentar 

la dinámica inicial de un juego de memoria. 

 

Figura 7  

Introducción de "preguntas WH" 
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Una vez finalizadas todas las combinaciones, es el turno del participante directo 

(Estudiante 1) que recibió las preguntas para hacerlas. Las preguntas del nuevo profesor 

(Estudiante 1) se pueden presentar en el mismo orden para brindar mayor seguridad o se 

pueden variar en cuanto al orden para cambiar la dinámica. La persona ubicada directamente 

frente al nuevo profesor recibe y responde las preguntas, dando a todos los participantes la 

posibilidad de escuchar e intentar copiar las respuestas nativas. Si se comete algún error, los 

otros dos participantes indirectos (Estudiantes 2 y 3) podrán intervenir y realizar la corrección 

pertinente mientras esperan su turno.  

Esto fue descrito como una parte fundamental del proceso de aprendizaje para quienes 

tienen dificultades al enfrentar la vulnerabilidad y desean operar dentro, por ejemplo, de un 

deporte de equipo donde un error puede ser identificado y superado con un esfuerzo 

colectivo: “Hay participación de grupo, entonces, varios hablan, varios participantes y 

entonces yo miro también qué es lo que hacen los otros, si los otros meten la pata, cómo 

meten la pata. Sí, siento que no soy la única que mete la pata.” (Entrevistada 12, 00:03:47). 

Además, demuestra el nivel de flexibilidad implementado con respecto a los roles que pueden 

intercambiarse, tanto del profesor como estudiante, permitiendo así a los participantes 

comunicarse en dos formas hasta ahora: afirmando e interrogando.  

Cuando se han finalizado las preguntas del nuevo profesor, llega el momento de que 

los estudiantes anteriormente indirectos (estudiantes 2 y 3) participen directamente, 

asignando y ejecutando los roles de profesor y estudiante entre sí, mientras los dos anteriores 

(profesor y estudiante 1) asumen los roles indirectos de corregir si es necesario. La Figura 9 

demuestra cómo esto se puede organizar y entender los nuevos roles asignados visualmente. 
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Figura 8  

Cambios entre roles directos/indirectos 

 

 
 

Una vez que todos los participantes hayan completado las preguntas y respuestas de la 

primera ronda, se podría iniciar una segunda relacionada a "preguntas sí y/o no"- preguntas 

más directas y menos abiertas con los pronombres objeto visibles. La figura 10 muestra cómo 

los participantes del juego pueden entender la dinámica de las "preguntas si y/o no" como una 

pregunta directa con cada combinación visible al presentar la dinámica determinante del 

juego de memoria. 
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Figura 9  

Presentación de las "preguntas sí y/o no" 

 

 

6.2.2.3 Paso 5: enfrentar la vulnerabilidad - aceptar la vulnerabilidad 

De la misma manera que se describió en la primera ronda, el más fuerte 

académicamente o el que ha generado más confianza puede comenzar con el papel de docente 

mientras los otros se organizan entre sí para saber quién participa directa o indirectamente. 

Después, el elegido realiza dos preguntas directas por cada combinación mientras presenta la 

oportunidad al estudiante participante directo de responder con las mismas afirmaciones 

previas y con sus nuevas negaciones comparativas. Por ejemplo, la primera puede ser, según 

la figura 14 y la combinación única del participante directo (estudiante 1), “Do you drink 

water?” seguida de “Do you study mathematics?” El primero es relevante para su 

combinación actual, mientras que el último no le corresponde.  

Como tal, sólo se han establecido las afirmaciones, por lo que se supone que se 

desconoce las negaciones. Los estudiantes indirectos (estudiantes 2 y 3) tienen la oportunidad 
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de responder si el participante directo no puede. Si ninguno puede responder, el profesor dice 

“I do not study mathematics” desde el punto de vista del participante directo (estudiante 1). 

Vuelve a preguntar el profesor hasta que haya contestado el participante directo con la frase 

completa, y continúa hasta que todas las combinaciones hayan sido realizadas. 

Con la continuidad de un sentido de control al facilitar las preguntas mediante el uso de 

la deducción estudiantil, las negaciones pueden usarse por primera vez, completando así el 

conjunto de las tres formas principales en que los humanos se comunican: con afirmaciones, 

interrogaciones y negaciones. Una vez completada una ronda, los roles se pueden intercambiar 

hasta que todos hayan hecho preguntas y respuestas con afirmaciones y negaciones. Con el 

comienzo de una historia en evolución, se pueden hacer comparaciones con los ejercicios de 

diálogo descritos en el siguiente extracto, pero notablemente sin la preparación con la cual se 

podría reducir el peligro que se siente: “Ahhh bueno. Entre nosotros es entre los compañeros, 

si esa es una y entre profesores que el profesor nos hace para o sea, hacemos un diálogo entre 

nosotros, los, los compañeros.” (Entrevistada 3, 00:03:41) 

Para luego avanzar con la introducción de un nuevo tiempo verbal con el fin de 

compararlo y contrastarlo con el último, los pronombres objeto se pueden rotar 90 grados 

(todos en el mismo sentido hacia la izquierda o la derecha) para crear nuevas combinaciones 

para cada participante. Una vez más, los estudiantes comienzan mentalmente a asociar cada 

acción con la palabra nueva escrita, su pronunciación y sin ser conscientes de lo que viene a 

continuación. 

La figura 11 explica visualmente cómo el juego de mesa puede mostrar un nuevo 

presente con cada nueva combinación y, por tanto, un pasado por primera vez por la última 

combinación de cada participante al rotar los pronombres objeto. Las flechas verdes ilustran 

en qué dirección han ido con un número que indica la cantidad de veces que han girado en 

dicha dirección. 
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Figura 10  

Rotar los pronombres objeto 

 

 

Tomando los ejemplos anteriores del presente simple, el profesor indica el nuevo 

presente del participante directo (Estudiante 1) que tiene al frente en forma de "preguntas sí 

y/o no".  

6.2.2.4 Paso 6: aceptar la vulnerabilidad - experiencia 

La primera pregunta podría ser "do you study maths"? enfocándose en el nuevo 

presente y en la respuesta afirmativa, seguida de "do you drink water?" enfocándose no 

solamente en el nuevo presente y en una respuesta negativa, sino también en la relación que 

tuvo el participante directo con “water” que ya no forma parte de su presente. De nuevo, con 

una estructura que implica un sentido de controlabilidad en el que se puede asignar diferentes 

patrones y/o fórmulas, la invitación a los participantes a construir su frase sin ninguna 

intervención teórica maestra, genera la vulnerabilidad y la obligación a responder si no se 

abandona el juego.  

Por tanto, la pregunta lógica a seguir es “Did you drink water?”, a lo que el estudiante 

podría o no responder dado que no se ha presentado la conjugación del verbo "drank". Los 
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estudiantes indirectos (Estudiantes 2 y 3) tienen la oportunidad de responder si el participante 

directo no puede. Si ninguno puede responder, el profesor dice “I drank water” desde el punto 

de vista del participante directo. Luego, vuelve a preguntar el profesor hasta que haya 

contestado el participante directo con la frase completa y después presenta la última pregunta 

“Did you study maths?”, la cual está sujeta a las mismas condiciones y al proceso descrito 

donde la respuesta "I did not study maths" puede ser conocida o no. 

Este proceso se sigue hasta que se hayan respondido todas las combinaciones posibles 

y todos los participantes hayan respondido y/o hecho preguntas. Nuevamente, el orden en el 

que las preguntas pueden ser respondidas varía según la confianza del profesor y su 

percepción de cuán seguro se siente el participante directo, pero no fuera de los tiempos 

presentados en las preguntas iniciales del profesor al comienzo.  

Con la finalización de cada diapositiva comienza una nueva con la posibilidad de rotar las 

combinaciones una vez más, para incluir tiempos verbales previamente practicados con 

nuevos patrones y/o fórmulas dentro de la lógica de cómo están, cómo estaban, cómo han 

sido y cómo serán las secuencias en sus versiones “simples” y “progresivas”.  

6.2.2.5 Paso 7: experiencia - herramienta didáctica  

El siguiente enlace proporciona una versión completa del juego de mesa desde una 

perspectiva de arriba hacia abajo con un total de ocho diapositivas que se pueden utilizar para 

cubrir los doce tiempos verbales posibles: 

https://docs.google.com/presentation/d/1BU8kBs_8Ii7ZCNslz8AFrFM-

WiYTo4jP/edit#slide=id.g1eb435f9c54_0_108  

Para complementar la versión completa del juego de mesa, la Tabla 8 ofrece un resumen 

de la referencia de diapositiva, el tiempo verbal que le corresponde, sus preguntas y respuestas 

con sus versiones “simples” usando la distinción principal de los términos ingleses en los 

tiempos verbales. 

https://docs.google.com/presentation/d/1BU8kBs_8Ii7ZCNslz8AFrFM-WiYTo4jP/edit#slide=id.g1eb435f9c54_0_108
https://docs.google.com/presentation/d/1BU8kBs_8Ii7ZCNslz8AFrFM-WiYTo4jP/edit#slide=id.g1eb435f9c54_0_108
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Tabla 6 

Las combinaciones “simples” 

 

Número de 

diapositiva 

Tiempo 

verbal  

(en inglés) 

Preguntas  

(en inglés)  

Respuestas  

(en inglés) 

1 - 2 Present 

Simple 

Teacher 

repetitions 

N/A N/A N/A 

  

3 - 4 

  

 

Present 

Simple 

What do I..? 

What do you..? 

 What does he..? 

What does she..? 

What do we..? 

What do they..? 

 

I 

You 

He 

She 

We  

They 

  

Infinitive 

 

Object 

+ 

complement 

 

 

5 - 6 

  

Present 

Simple 

Do I..? 

Do you..? 

 Does he..? 

Does she..? 

Do we..? 

Do they..? 

 

I 

You 

He 

She 

We  

They 

  

(do/does 

not) 

+ 

Infinitive 

Object 

+ 

complement 

 

 

 

 

7 

  

Present 

Simple 

Do I..? 

Do you..? 

 Does he..? 

Does she..? 

Do we..? 

Do they..? 

 

I 

You 

He 

She 

We  

They 

  

(do/does 

not) 

+ 

Infinitive 

Object 

+ 

complement 

 

Simple 

Past 

Did I..? 

Did you..? 

 Did he..? 

Did she..? 

Did we..? 

Did they..? 

 

I 

You 

He 

She 

We  

They 

Infinitive+ 

ed/irregular  

Or  

Did not + 

Infinitive 

 

Object 

+ 

complement 
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8 

  

Present 

Simple 

Do I..? 

Do you..? 

 Does he..? 

Does she..? 

Do we..? 

Do they..? 

I 

You 

He 

She 

We  

They 

(do/does 

not) 

+ 

Infinitive 

Object 

+ 

complement 

 

Simple 

Past 

Did I..? 

Did you..? 

 Did he..? 

Did she..? 

Did we..? 

Did they..? 

I 

You 

He 

She 

We  

They 

Infinitive+ 

ed/irregular  

Or  

Did not + 

Infinitive 

  

Object 

+ 

complement 

  

Present 

Perfect 

Simple 

Have I..? 

Have you..? 

Has he..? 

Has she..? 

Have we..? 

Have they..? 

I have (not) 

You have 

(not) 

He has 

(not) 

She has 

(not) 

We have 

(not) 

They have 

(not) 

  

Past 

Participle 

Object 

+ 

complement 
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Simple 

Future 

Will I..? 

Will you..? 

Will he..? 

Will she..? 

Will we..? 

Will they..? 

I will (not) 
You will 

(not) 

He will 

(not) 
She will 

(not) 

We will 

(not) 

They will 

(not) 

  

Infinitive 

Object 

+ 

complement 
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Lógicamente, esto también se aplica en el caso de los tiempos “progresivos”. La tabla 

9 presenta un resumen de la referencia de diapositiva, el tiempo verbal que le corresponde, 

sus preguntas y respuestas con sus versiones “progresivas” usando la distinción principal de 

los términos ingleses en los tiempos verbales. 

 

Tabla 7  

Las combinaciones “progresivas” 

Número de 

diapositiva 

Tiempo verbal  

(en inglés) 

Preguntas  

(en inglés)  

Respuestas  

(en inglés) 

 1 - 2 Present 

Progressive 

Teacher 

repetitions 

 N/A  N/A  N/A 

 

 

Future 

Perfect 

Simple 

Will I have..? 

Will you have..? 

Will he have..? 

Will she have..? 

Will we have..? 

Will they have..? 

I will (not) 

have 

You will 

(not) have 

He will 

(not) have 

She will 

(not) have 

We will 

(not) have 

They will 

(not) have 

  

Past 

Participle 

  

Object 

+ 

complement 
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Past 

Perfect 

Simple 

 

Had I..? 

Had you..? 

Had he..? 

Had she..? 

Had we..? 

Had they..? 

I had (not) 

You had 

(not) 

He had 

(not) 

She had 

(not) 

We had 

(not) 

They had 

(not) 

  

Past 

Participle 

 

 

Object 

+ 

complement 
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3 - 4 

  

  

 

Present 

Progressive 

 

What am 

I...ing? 

What are 

you...ing? 

What is 

He...ing? 

What is 

she...ing? 

What are 

we...ing? 

What are 

they...ing? 

 

 

 

 

I am 

You are 

He is 

She is 

We are  

They are 

  

 

 

 

Infinitive 

+ 

Ing 

 

 

 

 

Object 

+ 
Complement 

  

 

 

5 - 6 

  

 

Present 

Progressive 

 

Am I...ing? 

Are you...ing? 

Is he...ing? 

Is she...ing? 

Are we...ing? 

Are they...ing? 

 

I am (not) 

You are 

(not) 

He is (not) 

She is (not) 

We are (not)  

They are 

(not) 

  

 

 

Infinitive 

+ 

Ing 

 

 

Object 

+ 
Complement 
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Present 

Progressive 

Am I...ing? 

Are you...ing? 

Is he...ing? 

Is she...ing? 

Are we...ing? 

Are they...ing? 

I am (not) 

You are 

(not) 

He is (not) 

She is (not) 

We are (not)  

They are 

(not) 

  

Infinitive 

+ 

Ing 

Object 

+ 
Complement 

  

Past 

Progressive 

Was I...ing? 

Were 

you...ing? 

Was he...ing? 

Was she...ing? 

Were we...ing? 

Were 

they...ing? 

I was (not) 

You were 

(not) 

He was (not) 

She was 

(not) 

We were 

(not)  

They were 

(not) 

  

Infinitive 

+ 

Ing 

Object 

+ 
Complement 
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Present 

Progressive 

Am I...ing? 

Are you...ing? 

Is he...ing? 

Is she...ing? 

Are we...ing? 

Are they...ing? 

I am (not) 

You are 

(not) 

He is (not) 

She is (not) 

We are (not)  

They are 

(not) 

  

Infinitive 

+ 

Ing 

Object 

  

+ 

  
Complement 

  

Past 

Progressive 

Was I...ing? 

Were 

you...ing? 

Was he...ing? 

Was she...ing? 

Were we...ing? 

Were 

they...ing? 

I was (not) 

You were 

(not) 

He was (not) 

She was 

(not) 

We were 

(not)  

They were 

(not) 

  

Infinitive 

+ 

Ing 

Object 

  

+ 

  
Complement 

 

 

 

 

Present Perfect 

Progressive 

Have I 

been…ing? 

Have you 

been…ing? 

Has he 

been…ing? 

Has she 

been…ing? 

Have 

been…ing? 

Have 

been…ing? 

I have (not) 

You have 

(not) 

He has (not) 

She has 

(not) 

We have 

(not) 

They have 

(not) 

  

 

 

Been  

+ 

infinitive 

+  

ing 

 

 

 

Object 

+ 
Complement 
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Future 

Progressive 

Will I be…ing? 

Will you 

be…ing? 

Will he 

be…ing? 

Will she 

be…ing? 

Will we 

be…ing? 

Will they 

be…ing? 

I will (not) 

be 

You will 

(not) be 

He will (not) 

be 

She will 

(not) be 

We will 

(not) be 

They will 

(not) be 

  

 

 

 

Infinitive 

+ 

Ing 

 

 

 

 

Object 

+ 
Complement 
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Future Perfect 

Progressive 

Will I have 

been…? 

Will you have 

been…? 

Will he have 

been…? 

Will she have 

been…? 

Will we have 

been…? 

Will they have 

been…? 

I will (not) 

have been 

You will 

(not) have 

been 

He will (not) 

have been 

She will 

(not) have 

been 

We will 

(not) have 

been 

They will 

(not) have 

been 

 

 

 

 

 

Infinitive 

+ 

Ing 

  

Object 

+ 
Complement 
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Past Perfect 

Progressive 

Had I 

been…ing? 

Had you 

been…ing? 

Had he 

been…ing? 

Had she 

been…ing? 

Had we 

been…ing? 

Had they 

been…ing? 

I had (not) 

been 

You had 

(not) been  

He had (not) 

been 

She had 

(not) been 

We had 

(not) 

They had 

(not) been 

 

 

 

Past 

Participle 

 

 

 

 

Object 

+ 
Complement 

 

6.3 Método de consolidación de la propuesta 

Esta tercera y última fase consiste en combinar la primera fase-la integración con el 

fin de generar la interacción con el método introductorio, con la segunda fase-la interacción 

con la inclusión de las técnicas de repetición mecánica para proporcionar un método 

comunicativo con el cual se podrán apoyar los estudiantes mutuamente en la expresión oral 

desde casa. El objetivo académico general se puede resumir y juzgar mediante la siguiente 

teoría: entre más fácil sea impartir los conocimientos con el método introductorio y usarlos en 

el método de práctica, más fácil será demostrar la forma con la cual pueden los estudiantes 
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adultos colombianos enfrentar y/o aceptar la vulnerabilidad en el método de consolidación. 

Teniendo en cuenta que la tercera fase es la acumulación de la primera y segunda, esta 

tercera y última conserva a propósito las mismas propuestas teóricas. Primero, el método 

introductorio cuestiona directamente la insistencia en implementar una interacción con el fin 

de generar una integración. Percibe que la experiencia misma sería mejor servida si la 

integración del grupo se estableciera desde el principio al acceder a las emociones de los 

estudiantes para luego incentivar la interacción, únicamente en inglés, con los vínculos 

emocionales ya establecidos con la implementación de un vídeo interactivo.  

Segundo, el método de práctica es un proceso interrogativo en el que la necesidad u 

obligación de responder con preguntas, afirmaciones y negaciones se convierta en el 

mecanismo faltante con el que los estudiantes podrán enfrentar y/o aceptar la vulnerabilidad 

en el camino hacia la autonomía. Como tal, el método de consolidación es la extensión de las 

mismas propuestas teóricas para proporcionar una solución a la falta de necesidad u 

obligación en la expresión oral de responder con preguntas, afirmaciones y negaciones 

mientras se estudia autónomamente.  

6.3.1 Paso 8: herramienta didáctica - más andragogía  

Con respecto a la eficiencia dentro de la propuesta teórica del método de 

consolidación, al invitar a los estudiantes a colaborar e implementar la misma metodología y 

métodos presentados anteriormente, desde la teoría puede proporcionar una transición lógica 

y fluida entre los ejercicios en el aula y los ejercicios realizados en casa por la facilidad con la 

cual el método introductorio y el método de práctica se pueden compartir.  

Desde una perspectiva académica más amplia y con respecto a la practicidad dentro 

del método de consolidación, también fomenta la noción de que el sistema educativo 

moderno no debe percibirse como la única forma de educación ni el único lugar donde se 

pueden conservar los conocimientos. La capacidad de compartir e incentivar de manera 
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práctica el conocimiento sobre el inglés como lengua extranjera en lugares más accesibles 

significará más exposición, más intentos de enfrentar y/o aceptar la vulnerabilidad y, por lo 

tanto, más probabilidad de volverse autónomo. 

Finalmente, la toma inicial de una muestra pequeña pero decisiva de quince 

entrevistados concluye que las expectativas académicas en el aprendizaje del inglés como 

lengua extranjera a nivel individual no se han cumplido, indicando a la vez un posible 

incumplimiento a nivel regional y por supuesto nacional también. No obstante, una mejor 

manera de proporcionar un modelo que pueda hacer frente a la desigualdad y promover los 

derechos humanos en una serie de capas variadas de satisfacción en el área especializada de 

la lingüística donde se busca fortalecer el aprendizaje del inglés como lengua extranjera en 

Colombia, se debe presentar, experimentar y evaluar con el mismo sistema participativo con 

el cual ha contado esta investigación en primer lugar. Como tal, la base académica con la que 

se pueden crear normas colectivas en el establecimiento de futuras propuestas progresistas 

puede establecerse para crear una fuerza colectiva legitimada con la que avanzar 

democráticamente.  

Es decir, el grado en que una herramienta didáctica académica sea realmente 

académica, y por tanto, cumpla con el objetivo general antes mencionado, debe ser 

determinado por la misma voz colectiva que permitió el intercambio de ideas y el análisis de 

datos para descubrir la información necesaria que condujera a su creación. Al mismo tiempo, 

se puede determinar por igual entre los quince participantes en qué medida se han 

identificado las frustraciones académicas que enfrentan correctamente, cuan cerca ha sido la 

caracterización de los elementos que las determinan, si la propuesta didáctica es o no es 

parametral y hasta qué punto permite enfrentar las frustraciones académica. 

En primer lugar, con respecto a la propuesta inicial de la herramienta didáctica, la 

siguiente tabla ha sido construida para determinar los objetivos y los productos deseados 
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acerca de cómo va a ayudar a contrarrestar las frustraciones académicas. En la tabla 10 se 

presenta lo anterior de forma más detallada. 

 

Tabla 8  

Contrarrestar las frustraciones académicas 

Objetivo 

general 

Objetivos Productos deseados 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Contrarrestar 

las 

frustraciones 

académicas 

Desafiar las constantes 

culturales. 

a. La naturaleza progresista de la 

herramienta mira hacia un futuro en el 

cual las constantes culturales y 

académicas puedan ser desafiadas y 

posiblemente convertidas en variables. 

Implementar una 

dinámica integración - 

interacción. 

b.   Demuestra la importancia de trabajar en 

la integración a través de la invitación 

a entender teoría a nivel subconsciente 

para luego incentivar la interacción sin 

necesidad de discutirla oralmente ni 

dar explicaciones a través de una ruta 

explicativa. 

Consultar a los 

estudiantes y aportar 

sus experiencias. 

c.    El nivel de consulta de las entrevistas 

anteriores es evidente en la creación e 

implementación de la herramienta 

didáctica e incluye las experiencias 

subyacentes que los estudiantes 

querían enfrentar. 

Distinguir entre 

pedagogía y 

andragogía. 

d.   La herramienta didáctica proporciona 

con éxito una base con la que se exalta 

la autonomía e independencia del 

adulto al resolver problemas y dar 

soluciones. 

Presentar un proceso de 

aprendizaje 

constructivo.  

e. Como tal, la herramienta didáctica puede 

ser reconocida por su naturaleza 

constructiva. 
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En segundo lugar, la siguiente tabla ha sido construida para determinar cuáles 

frustraciones académicas actuales existen y los productos deseados con la implementación de 

la herramienta propuesta. 

 

Tabla 9  

Categorías desde las frustraciones académicas identificadas 

Objetivo 

específico 

Categorías Productos deseados 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Frustraciones 

académicas 

identificadas 

Sin poder aprovechar el 

tiempo en clase para 

lograr todo lo ante 

dicho. 

a. La naturaleza comunicativa de la 

herramienta didáctica aprovecha el 

tiempo debido a que la única forma de 

dejar de pensar y comunicar al 

participar en el juego es abandonarlo 

completamente.   

Sin contenidos más 

orientados a los 

estudiantes y sus 

entornos profesionales 

y/o familiares. 

b. Se evidencia un enfoque más 

compartimentado y posiblemente más 

centrado en los intereses y actividades 

cotidianas de los estudiantes en el 

futuro por la facilidad que tiene la 

herramienta para acomodar a sus 

necesidades y en sus entornos 

inmediatos. 

 Sin impulsos ni interés 

personal. 

c.   La presentación interactiva impulsa el 

interés estudiantil y sus emociones a 

través de una sensación de suspenso de 

lo que vendrá después en la interacción.  

 

 

Sin poder enfrentar y/o 

aceptar la 

vulnerabilidad 

autónomamente.  

d.    A través de la invitación y expansión de 

la misma metodología y/o los métodos 

diseñados para llenar el vacío de no 

poder replicar la necesidad u obligación 

de responder con preguntas, 

afirmaciones y negaciones en la 

expresión oral fuera de clase, 

aprenderán los estudiantes a enfrentar 

y/o aceptar la vulnerabilidad más rápido 

sin depender del profesor mientras 

generan un esfuerzo colaborativo de 

comprensión y apoyo mutuo. 
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Sin poder copiar 

sonidos y/o ritmos a 

nivel subconsciente. 

e.   Se ve más capacidad y se siente más 

conciencia para copiar sonidos y/o 

ritmos a nivel subconsciente utilizando 

las técnicas de repetición mecánica. 

Sin poder identificar 

errores comunes y/o 

específicos cometidos 

de manera autónoma. 

f.  Se identifican errores comunes y/o 

específicos cometidos con la 

responsabilidad de identificarlos de 

manera autónoma en pronunciación, 

gramática o elección de palabras, entre 

otras. 

Sin poder elegir 

adecuadamente en el 

momento de interacción 

la pregunta, respuesta 

afirmativa o respuesta 

negativa. 

g.   Debido a la naturaleza de las técnicas de 

repetición mecánica y el diseño del 

juego, la obligación a hacer preguntas y 

responder ayuda a enfocar la mente por 

el trabajo de la subconciencia en copiar 

e imitar las fórmulas si se desea 

participar. 

  

Sin poder calibrar 

psicológicamente. 

h.  Los estudiantes comenzarán a activar 

más autoconciencia para calibrar las 

experiencias que han formado sus 

sentimientos y características. 

Comenzarán a saber cuáles se deben 

calibrar, de qué manera, hasta qué punto 

y con qué fin en la creación de un nuevo 

prisma. 

 

 

Seguidamente, con respecto a caracterizar los elementos que determinan las 

frustraciones académicas que se manifiestan, la siguiente tabla ha sido construida para 

determinar las caracterizaciones actuales y productos deseados con la herramienta didáctica 

propuesta. 
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Tabla 10  

Caracterizar qué determina las frustraciones académicas 

Objetivo 

específico 

Caracterizaciones Productos deseados 

 

 

 

 

 

 

 

 

Caracterizar 

qué determina 

las 

frustraciones 

académicas 

Sin reducir la distancia 

entre el conocimiento 

deseado y el 

individuo.  

a. Al repetir las formas correctas, se 

reducirá la distancia entre el 

conocimiento deseado y los estudiantes 

mientras que se aumenta la distancia 

entre ellos y el profesor. 

 

Sin transición lógica y 

fluida entre el aula y la 

casa. 

b. Con más flexibilidad en los roles, mayor 

capacidad y conciencia para copiar 

sonidos y/o ritmos a nivel subconsciente 

en clase, vendrá el interés en aplicar la 

misma metodología y los métodos 

presentados en una transición lógica y 

fluida entre el aula y la casa. 

Sin poder confiar en la 

experiencia orgánica y 

la capacidad única 

humana. 

c. Confiarán los estudiantes adultos en la 

experiencia orgánica y la capacidad 

única que tienen los seres humanos para 

comunicar temas complejos y versátiles 

como factor clave para usar el hablar 

como mecanismo. 

Sin poder superar los 

recuerdos de intentos 

y/o conflictos pasados. 

d. El objetivo principal es alcanzar la 

autonomía como resultado de la 

eliminación de los recuerdos de intentos 

previos y finalmente lograr una paz 

interna mientras se aprende inglés 

utilizando el hablar como mecanismo. 

Sin tener obligación 

de interacciones 

sociales predecibles e 

impredecibles.  

e. La herramienta didáctica buscada, por 

lo tanto, es tal que permite que los 

estudiantes adultos bajen la guardia, 

dejen de luchar por la percepción de la 

perfección y acepten la realidad de la 

imperfección mientras aprenden. 
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 Sin saber enfrentar 

y/o aceptar la 

vulnerabilidad. 

f. Tendrán la posibilidad de enfrentar y/o 

aceptar la vulnerabilidad en el camino 

hacia la autonomía mientras se aprende 

inglés utilizando el hablar como 

mecanismo. 

 Sin dejar de depender 

del profesor y de las 

metodologías y/o 

métodos dependientes. 

g.  Cuanto mayor sea el nivel de 

integración comunicativa basado en 

principios orgánicos en el método 

introductorio, mayor será el nivel de 

interacción y uso del inglés estudiantil 

como lengua extranjera 

  

Sin poder minimizar 

las intervenciones del 

profesor.  

h. El papel del docente como facilitador 

significa que el número de 

intervenciones realizadas por él serán 

mínimas y el empoderamiento de la 

participación estudiantil será instigada a 

través de la invitación a resolver un 

problema complejo académico de forma 

autónoma. 

Sin poder tener 

flexibilidad en los 

roles. 

i. La flexibilidad en los roles entre 

profesor y alumno significa que los 

estudiantes podrán aprender a hacer 

preguntas y responder positiva y 

negativamente en igual medida. 

 

 

Por último, con respecto a plantear una propuesta didáctica desde la didáctica no 

parametral, la siguiente tabla ha sido construida para determinar por qué la herramienta 

didáctica propuesta y sus productos deseados no son parametrales. 
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Tabla 11  

Propuesta didáctica no parametral 

Objetivo específico Elementos Productos deseados 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Una propuesta 

didáctica desde la 

didáctica no 

parametral. 

 

 

El hablar es el 

mecanismo, no el 

producto. 

a. Cuanto mayor sea el nivel de 

integración comunicativa basado 

en principios orgánicos en el 

método introductorio, mayor será el 

nivel de interacción y uso del inglés 

estudiantil como lengua extranjera 

en el método de práctica 

 

 

 

Ampliar las fronteras 

de la educación.  

b. Un esfuerzo colaborativo de 

comprensión y apoyo mutuo 

aumentará debido a la perspectiva 

más amplia de poder generar 

conocimiento, dentro y fuera del 

sistema educativo moderno, con la 

ampliación de la noción de dónde 

puede comenzar y terminar un 

proceso de aprendizaje formal. 

 

Dejar de percibir la 

igualdad como una 

opresión.  

c. Una diversidad de pensamientos e 

ideas entre las dos partes (los 

estudiantes y el profesor) será 

crucial para alcanzar el máximo 

potencial de esta herramienta u otra 

versión más adelante.  
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Conclusiones y observaciones finales  

Los hallazgos de esta investigación cualitativa han permitido alcanzar los objetivos 

generales y específicos. En primer lugar, se ha diseñado y presentado una herramienta 

didáctica no paramétrica para contrastar las frustraciones académicas mencionadas 

anteriormente para un grupo de adultos principiantes colombianos de inglés como lengua 

extranjera. En segundo lugar, la identificación de dichas frustraciones académicas condujo a 

un método igualmente identificable con el que contrarrestarlas mejor utilizando una ruta 

facilitada para impartir información a nivel subconsciente.  

En tercer lugar, la caracterización de las frustraciones académicas llevó a la adopción 

del enfoque comunicativo como la metodología de elección para complementar mejor el 

método mencionado anteriormente y adaptar un enfoque orgánico que permitiera que la 

expresión oral fuera la herramienta en lugar de ser el producto final del proceso de 

aprendizaje. Por último, la herramienta didáctica propuesta se considera no paramétrica dado 

que se basa en las experiencias únicas de los quince entrevistados que produjeron una 

herramienta híbrida que se puede implementar en el aula y en casa 

Esta investigación categóricamente no desea adoptar el enfoque, por ejemplo, de 

algunos estados nacionales occidentales cuyos intentos de replicar la fórmula que mejor ha 

funcionado política, social y financieramente en su búsqueda de la autodeterminación y falla 

al descubrir que dicha fórmula, cuando se impone a otras naciones, es rechazada 

precisamente porque elimina la posibilidad de autodeterminación a nivel local. Es cierto que 

el investigador es de una de esas naciones occidentales que, lamentablemente, ha cometido 

repetidamente el mismo error durante tales intervenciones. Por tanto, a pesar de que el inglés 

sea el idioma nativo del investigador, no significa que cualquier solución presentada sea 

válida.  

Dicho esto, es igualmente importante tener en consideración que, durante los últimos 



111 

diecisiete años de su vida trabajando y estudiando en Colombia, toda su experiencia 

profesional como docente se ha basado únicamente en el país en cuestión. Como resultado, 

dentro del espectro y la dificultad de identificarse en un mundo altamente diversificado y 

pluralista, los hallazgos y la herramienta didáctica presentada son más colombianos de lo que 

inicialmente se podría hacer creer, pero no en la medida en que no deban ser discutidos, 

analizados y escudriñados más a fondo para que posiblemente puedan llevarlos a la 

conclusión de que una fórmula se ha presentado, no la fórmula, y por lo tanto una solución 

posible, no la solución.  

La capacidad de mantener una posición de privilegio, que el hecho de hablar inglés 

otorga debido a los bajos niveles de competencia en comparación con la demanda y los 

motivos para aprenderlo en Colombia, parece ser contrarrestada por la impaciencia y/o 

incapacidad de maestros y seguramente, en caso de desconocidos o seres queridos para 

compartir información. A pesar de que, por ejemplo, los mercados libres pretenden 

proporcionar los mecanismos con los cuales se pueden realizar transacciones voluntarias de 

bienes y servicios, dependen de personas que se ofrecen voluntariamente como un acto de 

buena fe y como resultado, la información y el conocimiento también deben compartirse 

voluntariamente para aumentar las posibilidades de que dichas transacciones sean un éxito.  

Por lo tanto, si hubiera margen de mejora, se centraría en cuestionar directamente la 

noción de que una posición de privilegio no significa responsabilidad hacia los demás a la 

hora de facilitar información y que la igualdad de oportunidades significa opresión. Con 

respecto a la responsabilidad moral de facilitar información con tal posición, se debe partir de 

la honestidad. En el contexto lingüístico, si existe un elevado sentido de una perspectiva 

progresista con respecto a las prácticas orientadas a los estudiantes que les permiten estar más 

cómodos, donde sus necesidades y experiencias en la vida actual se toman en cuenta, donde 

los niveles aumentados de responsabilidad política, social y justicia económica en relación 
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con una forma más empática en la que las comunidades son percibidas y representadas en la 

comunicación humana de la lengua materna, el proceso de aprendizaje de inglés como lengua 

extranjera en sí no debería promover la idea de comodidad. 

La razón detrás de esto es que el proceso de calibración del aprendizaje del inglés 

como lengua extranjera debe centrarse en el futuro, no en el pasado; la insistencia en 

implementar prácticas tradicionales es por naturaleza un conservadurismo cuya inadecuación 

se ha demostrado. La mentalidad progresista, en cambio, debería ofrecer un proceso de 

aprendizaje de futuras necesidades y experiencias en la vida, anticipando los niveles 

aumentados de responsabilidad política, social y justicia económica en relación con futuras 

comunidades anticipadas que se formarán y serán representadas en la lengua extranjera en 

cuestión. En otras palabras, este no es un proceso cómodo, nunca lo ha sido y por lo tanto, la 

incomodidad debe ser abrazada.  

Sin tal consideración, los objetivos académicos no se alcanzarán. Por un lado, no se 

logran por la incapacidad académica por parte de una autoridad con la que se imparte un 

proceso, una dirección y un control para alcanzar objetivos recibidos y aceptados 

mayormente de buena fe por los estudiantes al comienzo del proceso con la esperanza de que 

genere resultados y alcance dichas metas. Por otro lado, no se alcanzan por la incapacidad 

académica por parte de los estudiantes de abarcar la imperfección que les permitiría cometer 

los errores necesarios para que, a la vez, sean reconocidos por ellos mismos a través de un 

proceso autocrítico hacia la autonomía. 

Si bien la mayor parte de la culpa recae en la autoridad que implementa el proceso de 

aprendizaje en primer lugar, a diferencia de quienes responden a dicha autoridad y proceso, 

diferentes momentos de ser víctimas y culpables entre las dos partes en el proceso de 

aprendizaje permiten un resultado constante académico: sin poder hablar. Como resultado, la 

falta de expresión oral en el aula se siente aún más durante el aislamiento natural de los 



113 

estudios autónomos, mostrando evidencia clara de la incapacidad estudiantil para replicar e 

implementar el proceso de aprendizaje ya académicamente limitado que se intenta realizar 

dentro una brecha evidente entre el aula y el hogar.  

Fundamentalmente, la evidencia de rendimientos decrecientes a nivel académico, 

individual y colectivo apunta a consecuencias de no poder aplicar fluidamente las fórmulas 

y/o patrones de la expresión oral adecuadamente en ningún ambiente. Una debida diligencia 

en los criterios iniciales para formar un esfuerzo colectivo y crear enfoques distintos para 

presentar, experimentar y evaluar diferentes posibles soluciones es necesaria. No se detecta 

un mecanismo que pueda desafiar los preconceptos del mundo basados en un nuevo prisma 

extranjero a través del cual se pueda percibir al mundo con otros ojos y a la vez, desafiar y 

reemplazar los recuerdos anteriores de las vivencias personales y/o colectivos con nuevos 

conceptos generados en la búsqueda de la autonomía mientras se aprende el inglés como 

lengua extranjera. 
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Anexos 

Anexo 1: Formato de Entrevista 

 

Categoría Subcategoría Preguntas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Frustraciones 

académicas 

   

Metas personales 

1. ¿Cuál ha sido su motivo principal para tomar 

clases de inglés? 

2. ¿Qué habilidad lingüística ha querido 

desarrollar durante su proceso de aprendizaje 

del inglés? 

Coordinación 

académica 

3. ¿Qué tan grandes son los grupos en los 

cuales ha realizado sus estudios de aprendizaje 

del inglés? 

 

Método (s) 

académico (s) 

4. ¿Cuál (es) enfoque(s) se ha (n) ofrecido para 

desarrollar la habilidad lingüística que ha 

deseado? 

5. ¿Cómo se ha introducido el aprendizaje en 

sus clases? 

Consecuencia del 

método 

implementado 

6. ¿Qué tan impactada se ha quedado la 

introducción del aprendizaje del inglés debido 

al tamaño del grupo y el método de 

introducción? 

Método (s) 

académico (s) 

7. ¿Cómo se ha practicado el aprendizaje del 

inglés durante las clases? 

Consecuencia del 

método 

implementado 

8. ¿Qué tan impactada ha quedado la práctica 

del aprendizaje del inglés durante la clase 

debido al tamaño del grupo y el método de 

practicar? 

Método (s) 

académico (s) 

9. ¿Cómo se ha consolidado el aprendizaje del 

inglés fuera de las clases? 
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Consecuencia del 

método 

implementado 

10. ¿Qué tan impactada se ha visto la 

consolidación del aprendizaje del inglés fuera 

de la clase debido al tamaño del grupo y al 

método de consolidar?  

(In)cumplimiento de 

metas personales 

11. ¿Hasta qué punto ha podido desarrollar su 

habilidad lingüística deseada, teniendo en 

cuenta todo lo mencionado? 

  

 

 

 

La andragogía 

 

 

 

 

Participación 

democrática 

12. ¿Cuánto aporte ha tenido usted y sus 

compañeros en términos del contenido del 

material utilizado en sus clases de inglés? 

13. Así, en cuanto a los objetivos de las clases, 

¿quién los ha propuesto más: usted y sus 

compañeros, o el profesor? 

14. ¿Algunos de sus profesores les han 

preguntado si les gustaría estudiar o practicar 

un área específica de interés en su vida diaria 

en inglés? 

15. ¿Alguna vez las clases han presentado 

problemas o proyectos para ser resueltos con 

sus experiencias en la vida? 

16. Con eso en mente, ¿cuánta interacción e 

integración se ha permitido con el profesor y 

sus compañeros en las clases? 

 

La didáctica 

 

Experiencia 

lingüística personal 

17. Con su experiencia lingüística hasta ahora, 

¿cómo describiría las diferencias entre 

aprender L1 y L2? 

18. Desde su punto de vista, ¿alguna vez ha 

recibido una propuesta didáctica exitosa para 

enfrentar esas diferencias? 
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