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1. INTRODUCCIÓN 

 

The historiography of interpreting is encumbered by some fundamental problems. Chief 
of them are the “evanescence” of the activity, which does not leave any tangible trace, 
and its often low social steem. 

Franz Pöchhacker (2004:159) 

 

Al contrario de la traducción, la actividad de la interpretación no ha dejado huellas tan 

visibles de su existencia. Sin embargo, se conservan documentos que prueban la 

presencia de intérpretes a lo largo de la historia: Desde la Antigüedad (Hermann 1956), 

a lo largo de la Edad Media, como por ejemplo la crónica del siglo IX que trata del 

intérprete del rey de Irlanda Dermot MacMurrough (Cronin 2006); y también en la 

Edad Moderna, gracias a los documentos del siglo XVI sobre la Malinche, una de las 

primeras intérpretes y mediadoras conocidas (Karttunen 1994).  

 

1.1 De la interpretación de conferencias a la interpretación en los servicios públicos 

 

La interpretación vista como una profesión es un fenómeno más reciente del que 

tenemos gran constancia. Como veremos en el siguiente apartado sobre la evolución 

de la interpretación, la profesionalización de esta actividad se ha producido en un 

contexto de interpretación de conferencias (IC); sin embargo, en otros contextos no 

todavía no se ha dado este paso en la mayoría de países. 

 

El nacimiento de la interpretación como profesión se ubica en la Conferencia de Paz de 

París de 1919, en donde se lleva a cabo la primera interpretación de conferencias 
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consecutiva1. A partir de aquel entonces, ésta se vuelve indispensable para las 

reuniones de la Sociedad de Naciones (SDN) y de la Organización Internacional del 

Trabajo (OIT). 

 

Los primeros intérpretes de inicios del siglo XX fueron personas bilingües provenientes 

de otras profesiones, sin ningún tipo de formación previa en interpretación. Así pues, 

durante esta época dorada de la interpretación consecutiva, los intérpretes pudieron 

aprender a interpretar, aunque fuese de un modo completamente autodidacta.  

 

La interpretación de conferencias simultánea aparece a finales de la Segunda Guerra 

Mundial, pero se consolida con la llegada de los Juicios de Núremberg. El ahorro en 

tiempo que aporta la modalidad simultánea la convierte en preferente para la 

Organización de las Naciones Unidas (ONU). Ante la necesidad de profesionalizar esta 

nueva actividad tan indispensable, se empiezan a poner en marcha programas de 

formación, a pesar de que las primeras escuelas ya se habían fundado durante la 

Segunda Guerra Mundial, tales como la École de Traduction et Interpretation (ETI) de 

Ginebra (fundada en 1941) o el Institut für Dolmetscherausbildung de Viena (fundado 

en 1943). Los programas de formación implantaron un sistema de acreditaciones, y 

también se crearon organizaciones profesionales, como la Asociación Internacional de 

Intérpretes de Conferencia (AIIC), fundada en 1953 (véase Baigorri 2000). 

 

Asimismo, aquellos primeros intérpretes asumieron también un papel importante en la 

docencia de esta incipiente disciplina, como demuestran las obras de Herbert (1952), 

Rozan (1956) o van Hoof (1962), considerados actualmente como los “clásicos” en la 

didáctica de IC (véase Sawyer 2004). Así pues, la aparición de la IC desencadena un 

proceso de regularización que la convierte en la profesión que conocemos hoy en día; 

                                                           

1
 En la Conferencia de Paz de París se reconoció por primera vez tanto el inglés como el francés como 

lenguas oficiales (desbancando al francés como única lengua de la diplomacia europea hasta el 
momento). Por este motivo, se necesitaron intérpretes (véase Baigorri 2000). 
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sin embargo, como veremos a continuación, no ha sucedido lo mismo en la 

interpretación en los servicios públicos (ISP) en la mayoría de países , a pesar de ser 

una actividad imprescindible en la actualidad.  

 

Los orígenes de la ISP están estrechamente relacionados con el contexto histórico y 

económico en occidente después de la Segunda Guerra Mundial, que provocó un 

descenso demográfico cualitativo dejando a muchos países europeos sin mano de 

obra, y en medio de una economía devastada por la guerra (Néré 1982). En la década 

de los cincuenta, los países occidentales, especialmente los países capitalistas 

europeos, EE.UU. y Canadá, comenzaron una etapa de recuperación económica y 

desarrollo sin precedentes (García de Cortázar y Lorenzo Espinosa, 1989). Esta 

recuperación económica de los años cincuenta hacia el llamado estado del bienestar, a 

la vez que la falta de mano de obra, fueron los detonantes de los movimientos 

migratorios que tuvieron lugar a lo largo de la segunda mitad del siglo XX, y que 

originaron la ISP.  

 

El cambio demográfico que experimentaron los países desarrollados exigía un sistema 

de ISP adecuado a las nuevas necesidades. Los países con una tradición multilingüística 

y multicultural (EE.UU. y Canadá) reaccionaron antes que la mayoría a la implantación 

de un sistema avanzado que cubriera todas las necesidades. Australia, a pesar de no 

contar con una larga tradición multicultural2 experimentó un cambio muy brusco en su 

demografía (siendo uno de los mayores países receptores de inmigrantes a partir de la 

década de los cincuenta3) y la política cambió drásticamente para lograr lo que 

actualmente se considera como el mejor servicio de ISP del mundo.  

 

                                                           

2
 La política de “Australia Blanca”, que favorecía la cultura del Imperio Británico por encima de cualquier 

minoría étnica, se mantuvo hasta el final de la Segunda Guerra Mundial (véase Abril Martí 2003). 
3
 Por ejemplo, a mitad de la década de los ochenta ya habían 100,000 italianos residentes en la ciudad 

de Victoria (Merlini 2003).  
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A pesar de que en Europa contamos con un par de excepciones que, como en los casos 

anteriores, han orientado su sistema de ISP hacia la formación y acreditación nacional 

de intérpretes de los servicios públicos (pudiendo así recurrir a intérpretes 

profesionales), como son Suecia y el Reino Unido —este último con una política 

integracionista4 (Sauvêtre 2000) que ha favorecido su sistema de ISP—, el resto de 

países no ha orientado sus sistemas de ISP hacia este objetivo, y no ha reconocido la 

necesidad de implantar soluciones a largo plazo. Un ejemplo es el modelo alemán, en 

donde, a pesar de haber hecho un llamamiento a trabajadores (Gastarbeiter) de Italia, 

España, Grecia y Turquía para suplir la carencia de mano de obra provocada por la 

guerra, propuso un sistema de ISP (compartido por Austria y Suiza) que no prevé 

soluciones a largo plazo, pues ve a los inmigrantes como “huéspedes de paso” 

(Sauvêtre 2000) aislados en grupos de comunidades dentro de la sociedad alemana.  

 

Centrándonos en España, observamos que ha pasado de ser un país de emigración, a 

lo largo de la segunda mitad del siglo XX, a ser un país de inmigración a partir de los 

años 90. Sin ir más lejos, en el Idescat5 podemos comprobar que Cataluña pasó de 

tener 181.590 extranjeros en el año 2000 a 1.198.538 en el año 2010. Sin embargo, 

parece que España todavía no ha afrontado la demanda de ISP que han provocado las 

oleadas de inmigración recibidas en los últimos años (Abril Martí 2008), por lo que 

todavía se encuentra en vías de regularización de un sistema de ISP que responda a las 

necesidades de la sociedad.  

 

Como vemos en la figura 1, las diferentes respuestas de cada país ante la necesidad de 

un sistema de ISP han sido clasificadas por Ozolins (2000) según el siguiente mapa: 

 

                                                           

4
 Se fomenta la convivencia de los diferentes grupos sin que ninguno de los dos pierda su identidad, 

concibiendo a la población como un “mosaico”.  
5
 Instituto de estadística de Cataluña. Web: http://www.idescat.cat/ 
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Figura 1: 

 

Ozolins 2000 

 

Como vemos, hay una primera respuesta a la necesidad de ofrecer ISP que es la de la 

negación (neglect), en donde no se prevé demanda de ISP (por ejemplo, en Japón). 

Una segunda respuesta es la de los servicios ad hoc, es decir, un sistema pensado para 

resolver únicamente problemas puntuales, en donde se encuentra actualmente 

Alemania y España (éste último a caballo entre la negación y los servicios ad hoc). La 

tercera respuesta es la de los servicios genéricos (Generic language services), que 

pretende cubrir todas las necesidades de ISP abarcando una visión de conjunto de la 

demanda de ISP de la sociedad, como sucede en Canadá, Reino Unido o Francia. La 

cuarta respuesta es la de ofrecer soluciones integrales (Comprehensiveness), que 

contemplan un sistema de servicios genéricos diseñado además para cubrir todas las 

necesidades a largo plazo, tal y como ocurre en Australia y Suecia. Por último, hay otra 

respuesta paralela, ubicada entre la solución ad hoc y los servicios integrales que 

consiste en ofrecer un sistema basado en planteamientos legalistas (Legalistic), cuyo 

objetivo es hacer cumplir la ley a las personas que residen en el país.  
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Los Estados Unidos basan su sistema en este planteamiento, y su política 

asimilacionista6 (Sauvêtre 2000) favoreció la creación un sistema de ISP especialmente 

consolidad en el ámbito judicial. 

 

En resumidas cuentas, a pesar de que la ISP haya existido desde que existen los 

servicios públicos, sólo a partir de mediados del siglo XX se convierte en un servicio del 

que depende un número cada vez mayor de personas, al producirse un gran aumento 

en los flujos migratorios. Mientras que algunos países implantaron soluciones 

genéricas o integrales, otros (entre ellos España) aun están adoptando soluciones ad 

hoc y, por ende, cuentan con un bajo grado de regularización de esta actividad.  

 

1.2 Definiciones y denominaciones de la interpretación en los servicios públicos 

 

La ISP ha sido definida por diversos autores. En Pöchhacker (1999), por ejemplo, se 

destaca la diferencia entre la sociedad dominante y las comunidades étnicas que viven 

en ella de la siguiente manera: 

 

“Community interpreting refers to the interpreting in institutional settings of a given 

society in which public service providers and individual clients do not speak  the same 

language […] community interpreting facilitates communication within a social entity 

(society) that includes culturally different sub-groups. Hence, the qualifier “community” 

refers to both the (mainstream) society as such as its constituent sub-community 

(ethnic or indigenous community, linguistic minority, etc.)”  

Pöchhacker (1999: 126) 

 

                                                           

6
 “Pretende la absorción de los diversos grupos étnicos en una sociedad que se supone relativamente 

homogénea, imponiendo la cultura del grupo dominante. […] La diversidad étnica, racial y cultural  se 
concibe como un problema que amenaza la integridad y cohesión social” (Muñoz 2001: 4). La expresión 
“melting pot” (“crisol de razas”) define bien esta política.  
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Otra definición propuesta por Collard-Abbas designa a el usuario del servicio público 

como “inmigrante”:  

 

"type of  interpreting done to assist those immigrants who are not native speakers of 

the language to gain full and equal access to statutory services (legal, health, 

education, local government, social services)". 

Collard-Abbas (1989:81) 

 

La definición de Abril Martí amplía el concepto de ISP, explicando que existen 

 

 “opciones [para referirse a la ISP] más restrictivas, que denominan las distintas 

variables por separado, según el ámbito de los servicios públicos en que se realicen”.  

Abril Martí (2006:20) 

 

De este modo, la ISP se puede distinguir según si pertenece al ámbito sanitario, 

judicial7, educacional, administrativo, policial, etc.  

 

Tomando en consideración estas definiciones, podemos decir que la ISP se define 

como el contexto de interpretación que se lleva a cabo entre el proveedor de un 

servicio público y el usuario del servicio, quien, además de no entender el idioma, 

puede desconocer el sistema y la cultura del país en el que se encuentra, por lo que 

puede necesitar mediación cultural por parte del intérprete. Por lo tanto, se trata de 

una comunicación triádica y cara a cara, por lo que hay un predominante uso de la 

                                                           

7
 La interpretación del ámbito judicial (del inglés court interpreting, courtroom interpreting o legal 

interpreting), también denominada interpretación ante los tribunales o  en los juzgados, puede 
observarse como un contexto de interpretación intrasocial fuera de la ISP (así sucede por ejemplo en el 
sistema de EE.UU.). En el presente trabajo, sin embargo, se considera un ámbito  de la ISP.   
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modalidad bilateral. En función del servicio público, puede clasificarse en distintos 

ámbitos de ISP.     

  

Los primeros términos para designar a la ISP fueron propuestos por los países pioneros 

en profesionalizar esta interpretación (community interpreting en Australia y EE.UU., 

cultural interpreting en Canadá) (véase Abril Martí 2006). En Europa, se tomaron 

inicialmente los términos propuestos por los países pioneros, siendo community 

interpreting el más utilizado tanto a escala europea como global. Sin embargo, esta 

expresión trajo polémica desde su llegada, ya que muchos autores lo relacionaron con  

la entonces Comunidad Europea, en donde la práctica dominante de interpretación era 

la de conferencias y no la ISP (Corsellis 1997). Otros autores han destacado su 

problemática similitud con community service o community work (Pöchhacker 1999), lo 

que reforzaría aun más la falta de profesionalización de esta actividad (Garber 2000 y 

Gentile 1997).  

 

Por este motivo, los países europeos más avanzados en la regularización de la ISP 

buscaron alternativas a community interpreting más adecuadas (Pöchhacker 2004), 

tales como la expresión Public Service Interpreting (acuñada por el Reino Unido), que 

sirvió de referencia para muchos países europeos, o los términos kontaktolk o 

dialogtolk8 (acuñados en Suecia). En cambio, los países que aún se encuentran en un 

estado poco avanzado en la regularización de la ISP se han limitado a utilizar las 

expresiones provenientes de Norteamérica o Australia, o a traducirlas literalmente. Un 

ejemplo es Alemania y Austria, en donde tradicionalmente se ha usado la expresión 

community interpreting, a pesar de que recientemente se incluyan nuevos términos 

como Gesprächsdolmetschen9 en el diseño curricular universitario.  

                                                           

8
 Kontakttolk o dialogtolk, (“interpretación de contacto o dialógica”) toma la direccionalidad (bilateral) 

para referirse  a la ISP. Ver apartado 2.1 para una mayor explicación. 
9
 Gesprächsdolmetschen o (“interpretación dialógica”). Ya se ha implantado en el diseño curricular de 

algunas universidades germanohablantes, como la Universidad de Graz, como nombre de una 
asignatura centrada en ISP. De nuevo, toma la direccionalidad (bilateral) para referirse  a la ISP. 
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En España también se han utilizado traducciones literales de community interpreting  

como “interpretación comunitaria” (Hale 2010, García Luque 2009); sin embargo, a 

partir de la década de los noventa, surgen tres propuestas alternativas (véase Abril 

Martí 2006): interpretación de enlace10, impulsada por la Universidad Rovira i Virgili; 

interpretación social, impulsada por la Universidad de Granada, en donde se relaciona 

la ISP con los trabajadores sociales (Mayoral 2003); e interpretación en los servicios 

públicos (ISP), traducción literal de Public Service Interpreting e impulsada por la 

Universidad de Alcalá de Henares. Este último es el término escogido para el presente 

trabajo, ya que actualmente es el que está ganando mayor terreno. 

 

1.3 Metodología y objetivos del trabajo 

 

Partiendo de la actual carencia de estudios cognitivos en ISP, una rama de la 

interpretación tradicionalmente vista como una actividad de interacción social, en el 

presente trabajo defendemos la necesidad de suplir esta laguna, tanto para alcanzar 

un mayor conocimiento en ISP como para proponer una didáctica en esta disciplina, un 

desafío al que actualmente nos enfrentamos. 

 

En la era de la multiculturalidad y de las migraciones, la didáctica de la interpretación 

en los servicios públicos (rama de la interpretación del presente trabajo) se enfrenta al 

reto de la diversidad de perfiles lingüísticos de su alumnado, y de las destrezas y 

necesidades distintivas que estos puedan tener. Por este motivo, nos proponemos 

orientar el presente trabajo hacia el análisis de los perfiles lingüísticos de los alumnos 

de ISP, pues el conocimiento de dichos perfiles puede resultar una herramienta útil a la 

hora de establecer una pedagogía de ISP que responda a las necesidades de los 

alumnos.  

                                                           

10 “Interpretación de enlace” toma la modalidad bilateral para denominar a la ISP. (Véase apartado 2.1 

para una mayor explicación). 
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Para desarrollar nuestro modelo de análisis del perfil lingüístico, en el presente trabajo 

estudiaremos en primer lugar los diferentes prismas con los que se ha investigado en 

interpretación. De este modo analizaremos, por un lado, cómo el enfoque 

psicolingüístico se ha centrado en IC y, por otro lado, cómo el enfoque sociocultural se 

ha centrado en ISP. Con el objetivo de orientar el presente trabajo hacia la pedagogía 

de la ISP, prestaremos atención a los paradigmas didácticos a partir de los cuales se ha 

enseñado la interpretación. Posteriormente, para crear nuestro modelo de análisis del 

perfil lingüístico, tomaremos como punto de partida los estudios realizados sobre 

neurociencia y sobre el cerebro bilingüe, otorgando especial atención a las propuestas 

de clasificación del bilingüismo. Una vez hayamos completado nuestro modelo de 

análisis, lo utilizaremos para llevar a cabo el trabajo de campo, en el que analizaremos 

el perfil lingüístico de 9 sujetos de un curso de ISP y comprobaremos si se da una 

elevada multiculturalidad y, en ese caso, si la diferencia de perfiles lingüísticos deja 

entrever la necesidad de adaptar la pedagogía a esta característica de la ISP. 

 

El presente trabajo se puede dividir en diferentes partes. En primer lugar, definiremos 

la ISP como género interpretativo aportando aclaraciones taxonómicas (1.2), y 

señalaremos los objetivos y la metodología del trabajo (1.3). En segundo lugar, 

llevaremos a cabo un repaso a los estudios de interpretación situando primeramente a 

la ISP dentro del campo de la interpretación (2.1), para luego dar paso a los diferentes 

enfoques investigadores (2.2), a saber, el enfoque psicolingüístico (tradicionalmente 

centrado en IC) (2.2.1) y el enfoque sociocultural (tradicionalmente centrado en ISP) 

(2.2.2). De este modo, aportaremos una visión sobre la actual situación de la 

investigación en interpretación y situaremos a la ISP como objeto de estudio. 

Posteriormente, haremos un repaso a la pedagogía europea del siglo XX (2.3), y 

observaremos cómo el aprendizaje centrado en el alumno y la multiculturalidad en las 

aulas se imponen en el siglo XXI (2.3.1). De este modo, veremos cómo la llegada de la 

pedagogía moderna ha inspirado a autores a tenerla en cuenta también en la 

enseñanza de la traducción e interpretación (2.3.2). En tercer lugar, nos centraremos 

en el análisis del perfil lingüístico de las personas bilingües/multilingües. Tras un breve 

repaso a los estudios de neurociencia y bilingüismo llevados hasta la fecha (3.1), 
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tomaremos como punto de partida las diferentes clasificaciones del bilingüismo (3.2 y 

3.3) para estudiar los distintos factores que entran en juego en la formación de un 

determinado perfil lingüístico, y veremos las implicaciones cognitivas que conlleva para 

la persona el hecho de recibir determinados estímulos, lo cual da como resultado un 

perfil lingüístico concreto (3.4). A partir de los datos extraídos en el presente estudio, 

elaboraremos un modelo de análisis del perfil lingüístico (3.5) que utilizaremos para 

llevar a cabo el trabajo de campo (capítulo 4).  
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2. REPASO A LOS ESTUDIOS DE INTERPRETACIÓN  

 

Como hemos explicado en el apartado anterior, en este capítulo nos dedicaremos a 

desarrollar tres aspectos: En primer lugar, situaremos a la ISP como género propio 

dentro del campo de la interpretación; en segundo lugar, examinaremos los diferentes 

enfoques a través de los cuales se ha investigado la interpretación (enfoque 

psicolingüístico y enfoque sociocultural); en tercer lugar, veremos los distintos 

paradigmas didácticos a partir de los cuales se ha desarrollado la docencia en 

interpretación (con especial atención al paradigma socioconstructivista). Acabaremos 

este repaso a los estudios de interpretación dando cuenta de la necesidad de combinar 

los distintos enfoques investigadores, especialmente de cara a una propuesta 

pedagógica. 

 

2.1 La interpretación en los servicios públicos dentro del campo de la interpretación 

 

El esquema de Pöchhacker (2004) (figura 2) nos ofrece una visión para enmarcar la 

interpretación y observar los planos en los que opera: 

  

Figura 2: 

 

Pöchhacker (2004:17) 
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Observamos que la interpretación se divide en un plano internacional y en un plano 

intrasocial o de comunidad. Mientras que en el plano internacional observamos el 

contexto de la IC (conference), en el plano intrasocial contamos con distintos contextos 

de interpretación, todos ellos englobados bajo una característica en común, la 

bilateralidad11 (liaison/dialogue), tales como la interpretación en los servicios públicos 

(ISP), la interpretación en negociaciones de empresa, la interpretación militar, la 

interpretación diplomática o la interpretación en los medios de comunicación (véase 

Pöchhacker 2004). En resumen, el campo de la interpretación permite distinguir un 

gran contexto (IC) en el plano internacional, y un conjunto de contextos 

(interpretación de enlace/dialógica) fuera de las conferencias, en el plano intrasocial. 

La ISP, por lo tanto, constituye un contexto propio dentro de este plano. 

 

Cada contexto de interpretación, se encuentre en el plano internacional o en el 

intrasocial, se lleva a cabo mediante una modalidad de interpretación. Pöchhacker 

(2004) hace referencia a dos modos principales de trabajo, la interpretación 

simultánea (que puede ser en cabina o mediante el chuchotage o susurrado) y la 

interpretación consecutiva (con o sin toma de notas). Además de la modalidad, en la 

interpretación entra en juego la direccionalidad. Dado que la IC suele ser un monólogo 

(un discurso) dirigido a un público, la dirección es unilateral. Sin embargo, fuera de los 

contextos de conferencias, la interpretación sirve para establecer un diálogo entre dos 

personas que no comparten la misma lengua, de modo que la dirección es bilateral.  

 

A continuación, en la figura 3 podemos ver un esquema que resume lo que hemos 

comentado. 

 

 

                                                           

11
 La interpretación bilateral es aquella que establece un diálogo entre dos personas que no hablan la 

misma lengua. Otros sinónimos de interpretación bilateral son interpretación de enlace, dialógica, a tres 
bandas o tríadica. 
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Figura 3: 

  

 

Como vemos en el mapa, la ISP es un contexto de interpretación que 

mayoritariamente implica el uso de la consecutiva, aunque en ocasiones se recurre a la 

simultánea mediante el chuchotage o susurrado, y establece un diálogo entre el 

usuario y el proveedor del servicio público dada su característica bilateralidad. 

 

Como podemos observar, para englobar los contextos de interpretación 

pertenecientes al plano intrasocial, Pöchhacker (2004) utiliza un término 

(liaison/dialogue) que hace referencia a la direccionalidad (en este caso bilateral). 

Como muestra este ejemplo, la investigación ha tomado a menudo la bilateralidad 

como herramienta para distinguir a la IC, mayoritariamente unilateral, de los demás 

contextos de interpretación. Asimismo, también se ha considerado la bilateralidad 

como un tipo de modalidad (Hale 2010) debido a su destacado papel en contextos 

fuera de las conferencias. No obstante, en el presente trabajo nos ceñimos a la 

definición exacta del concepto de bilateral/unilateral, que sólo hace referencia a la 

direccionalidad. Por este motivo, descartamos referirnos a la ISP por su característica 
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de bilateralidad, y en cambio preferimos denominarla según el contexto de 

interpretación (en los servicios públicos), puesto que ello permite además distinguirla 

de los demás contextos de interpretación en donde también predomina la 

bilateralidad. 

 

La estrecha relación de la ISP con la inmigración y la cultura la vincula fuertemente a la 

necesidad de mediación. El desconocimiento por parte de los usuarios del servicio 

público (con un elevado perfil inmigrante, como hemos visto) sobre el sistema cultural 

y político del país en el que se encuentran demanda que el intérprete de servicios 

públicos asuma las funciones del mediador para poder cumplir con el cometido 

principal de la interpretación: establecer comunicación. El carácter mediador de la ISP, 

por lo tanto, es un rasgo muy característico de este tipo de interpretación, en 

contraposición directa con la IC.  

 

La actividad mediadora de los intérpretes de los servicios públicos no debe confundirse 

con la que desempeña la figura del mediador cultural. Mientras que el cometido 

principal del mediador cultural es asesorar con voz propia al usuario de un servicio 

público y proporcionarle consejo, el carácter mediador del intérprete de los servicios 

públicos, dirigido tanto hacia el usuario como hacia el proveedor del servicio, se lleva a 

cabo de forma puntual, ya sea ante la aparición de problemas sociales o culturales que 

dificultan la comprensión del mensaje interpretado (mediación cultural), o ante la 

necesidad de una figura que coordine los turnos de habla para establecer 

comunicación.  

 

Este factor mediador tan característico de la ISP ha despertado el interés de una 

investigación enfocada hacia los problemas culturales y su resolución mediante la 

mediación, prestando también atención a la doble tarea del intérprete-mediador de 

ISP. Como explica Pöchhacker (2004) al establecer una clara división de los enfoques 

en interpretación (enfoque psicolingüístico y el enfoque sociocultural), la investigación 
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sobre ISP ha tomado un enfoque muy distinto que el que ha tomado la investigación 

en IC. Por un lado, el enfoque psicolingüístico, que  aparece a mediados de la década 

de los setenta y alcanza su auge durante los ochenta, observa la mente del intérprete y 

se centra en los procesos cognitivos de la IC, principalmente la simultánea. Por otro 

lado, el enfoque sociocultural, que toma la interpretación como objeto de estudio a 

partir de la década de los noventa, está relacionado con la sociología, la antropología 

cultural, los estudios culturales, la comunicación intercultural, etc. Se centra en la 

interpretación fuera de las conferencias, en la comunicación a tres bandas, y observa 

cómo el lenguaje, la cultura y la sociedad inciden en la interacción del acto 

comunicativo. (véase Pöchhacker 2004) 

 

Como vemos, la ISP ha sido objeto de estudio desde el enfoque sociocultural, pero no 

desde el enfoque psicolingüístico, en donde observamos una gran laguna. Sin 

embargo, la ISP es, por encima de todo, una tarea de interpretación, por lo que la 

cognición también tiene cabida en su investigación. Por este motivo, a lo largo del 

presente trabajo veremos que tanto los estudios cognitivos como los estudios 

socioculturales son imprescindibles para investigar en ISP.  

 

Como veremos a continuación, la investigación en interpretación se ha desarrollado a 

través de diferentes enfoques, desde los cuales se han tratado unos u otros contextos 

interpretativos. En este capítulo veremos desde qué enfoques la ISP y la IC se han 

explorado más, y desde qué enfoques han sido menos explorados. 

 

Con el objetivo de orientar el repaso hacia la didáctica de interpretación, 

observaremos los diferentes paradigmas didácticos llevados a cabo en los distintos 

contextos de interpretación. A través de este repaso, daremos cuenta de la 

importancia de mantener un enfoque investigador holístico para establecer una 

didáctica de  ISP, tomando como base la corriente pedagógica del 

socioconstructivismo.   
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2.2 Enfoques investigadores en interpretación 

 

Los dos grandes enfoques en los estudios de interpretación (el enfoque psicolingüístico 

y el enfoque sociocultural) comentados anteriormente permiten elaborar el siguiente 

mapa (véase Pöchhacker 2004) basado en el concepto de meme propuesto por 

Chesterman (1997). Pöchhacker (2004) define este concepto según la concepción de 

Chesterman, quien lo entendía como a particular way of “seeing” and of theorizing 

about the phenomenon12. 

 

Figura 4: 

 

Pöchhacker (2004: 60) 

                                                           

12
 Richard Dawkins, la persona que acuñó este concepto, lo definía como “a unit of cultural transmission, 

or a unit of imitation. […] an entity that is capable of being transmitted from one brain to another” 
(Dawkins 1976) . 



22 
 

Como vemos en la figura 4, los estudios de interpretación están gobernados por cuatro 

grandes enfoques de investigación: lenguaje, cognición, interacción y cultura, dentro 

de los cuales encontramos los distintos memes de interpretación (transferencia verbal, 

procesamiento cognitivo de la información, producción textual y discursiva, sentido y 

mediación), en ocasiones solapados. 

 

Tomando el “mapa de memes” de Pöchhacker (2004) como punto de partida, a 

continuación haremos un repaso a los estudios en interpretación. Primero nos 

centraremos en el enfoque psicolingüístico (lenguaje y cognición) (2.1.1); en segundo 

lugar, haremos un repaso a los estudios socioculturales (cultura e interacción) (2.1.2), 

que tratan la interpretación más allá del contexto de conferencias, y nos centraremos 

en particular en la ISP.  

 

2.2.1 Enfoque psicolingüístico al servicio de la interpretación de conferencias 

 

Situándonos en la parte superior del mapa anteriormente reseñado observamos el 

enfoque lingüístico, cuyo meme está centrado en la transferencia verbal, es decir, el 

proceso a partir del cual las palabras de un idioma se convierten en palabras de otro 

idioma. Como explica Pöchhacker (2004), esta rama de la investigación analiza el 

concepto más primitivo de la interpretación, que abarca el fenómeno del language-

switching o cambio de lenguas.  

 

En la parte superior derecha del mapa observamos el enfoque cognitivo, que 

principalmente se centra en el procesamiento cognitivo de la información, dicho de 

otro modo, en cómo el cerebro procesa el lenguaje. Ambos campos de estudio del 

enfoque psicolingüístico aparecieron a partir de los años cincuenta, marcados por la 

psicología cognitiva de aquella década y por la reciente aparición de la IC.  
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Antes de la aparición de la IC en la investigación psicolingüística, el fenómeno del 

bilingüismo ya había empezado a ser visto como objeto de estudio desde este 

enfoque, tanto por el meme de la transferencia verbal como por el del procesamiento 

cognitivo desde la década de los cincuenta. Ejemplos de ellos son la primera 

clasificación del bilingüismo según el procesamiento del lenguaje en el cerebro 

(Weinreich 1953)13, así como diferentes estudios que analizan la capacidad natural de 

cualquier bilingüe para el cambio de lenguas (Wirl 1958). Gracias a investigadores 

como Wallace E. Lambert, quien se dedicó al estudio psicológico del bilingüismo, hoy 

en día se conoce mejor el funcionamiento del cerebro bilingüe, factor clave para el 

estudio de la IC desde el procesamiento cognitivo.  

 

La recién aparecida IC simultánea tras el fin de la Segunda Guerra Mundial marca un 

antes y un después en los estudios centrados en el procesamiento cognitivo de la 

información. El deseo por descubrir qué sucede en el cerebro del intérprete (visto 

como una “caja negra”) impulsa, desde finales de los años sesenta y durante la década 

de los setenta, una investigación basada en experimentos con intérpretes, en donde se 

analiza la memoria y la multiplicidad de tareas simultáneamente. El modelo de 

procesamiento del lenguaje de David Gerver (1971) destaca en esta década al ofrecer 

una descripción de las estructuras mentales del intérprete (Yudes 2010) que 

intervienen en los diferentes procesos cognitivos de IS. Sin embargo, los primeros 

experimentos se basan en la intuición del investigador (tal y como afirma Shlesinger 

2002), como por ejemplo el esquema de errores en interpretación de Barik (1969), 

calificado por Gerver (1976) como “puramente subjetivo” (véase Pöchhacker 2004).  

 

El gran interés por el descubrimiento y la caracterización de la IC como objeto de 

estudio en el procesamiento cognitivo se centra en IS, tal y como muestran los 

estudios que analizan los fenómenos sobre shadowing (Gerver 1969), las vacilaciones y 

                                                           

13 La clasificación de Weinreich (1953) inspiró a muchos otros autores a proponer distintas 

clasificaciones, como veremos en el capítulo 3 (apartado 3.2). 
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correcciones en IS (Goldman-Eisler 1967), el décalage (o desfase) (Goldman-Eisler 

1972), el seguimiento y corrección de las interpretaciones (Gerver 1971), el 

funcionamiento de la memoria (Gerver 1974) o la anticipación de información 

(Chernov 1979). Durante ésta década de los setenta  se demuestra que la práctica hace 

posible la adquisición de las habilidades interpretativas (Pinter 1969) y que los 

intérpretes son capaces de escuchar su propia voz a la vez que la del orador (Gerver 

1971), desmintiendo las primeras teorías de la psicología cognitivista de los años 

cincuenta que, al carecer de una base descriptiva, habían llegado a poner en tela de 

juicio la posibilidad humana de la IS, negando la simultaneidad y alegando que, en vez 

de escuchar y hablar a la vez, los intérpretes aprovechan las pausas para producir el 

output (Barik 1973, Gerver 1975). 

 

Mientras la IC se convierte en un objeto de estudio, paralelamente se incorpora al plan 

de estudios académico universitario a través de una didáctica que persigue la 

implantación de un diseño curricular de IC basada en los procesos cognitivos de 

interpretación. El establecimiento de una didáctica para la IC parte de la Teoría del 

Sentido, liderada por la intérprete y académica Danica Seleskovitch de la Escuela de 

París (ESIT). En el siguiente fragmento podemos vislumbrar el pensamiento de esta 

teoría: 

 

“Croire que traduire consiste à passer directement d’une langue a l’autre postule 

seulement des savoirs; dire que traduire consiste à passer par le sens postule en outre 

une intelligence”  

(Seleskovitch y Lederer 1984:118).  

 

Como podemos ver en la figura 5, la Teoría del Sentido defiende que la traducción y la 

interpretación no consisten en pasar de la L1 a la L2 sin más, sino que, en vez de ello, 

hay un primer proceso de descodificación del mensaje de la L1 en el que se interpreta 

su contenido, para posteriormente recodificarlo en la L2. Se trata de una actividad que, 
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como apuntan Seleskovitch y Lederer (1984), no puede llevarse a cabo mediante un 

simple intercambio de códigos lingüísticos (gracias a un mero conocimiento de las dos 

lenguas), sino que, para encontrar el sentido de la información, es necesaria la 

inteligencia humana. 

 

Figura 5: 

 

Seleskovitch y Lederer (1984:185) 

 

La docencia se nutre de la Teoría del Sentido para orientar a los alumnos en el 

aprendizaje de la IC. Los conocimientos extralingüísticos y la memoria cobran tanta o 

más importancia que las estructuras lingüísticas para la comprensión del texto original 

y la producción del mensaje traducido, y los intérpretes pueden recibir una formación 

que les permite alcanzar una calidad profesional, aprendiendo a interpretar ideas y no 

palabras. Sin embargo, esta teoría es a la vez muy criticada porque no tiene en cuenta 

los factores sociocomunicativos de la interpretación, como por ejemplo el ámbito en el 

que trabajan los intérpretes. De este modo, no deja de partir de una visión reductora 

del lenguaje.  

 

La década de los ochenta simboliza la época dorada de la investigación sobre el 

procesamiento cognitivo de la información en IC, gracias en gran medida al destacado 

papel de Daniel Gile, centrado en IS,  y al de otras investigadoras como Barbara 
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Moser-Mercer o Sylvie Lambert. El deseo de otorgar un rango de “ciencia” a la IC, para 

poder extrapolar los resultados de su investigación a la formación de una práctica 

humana misteriosa, provoca un cambio de enfoque hacia una investigación empírica y 

descriptivista (Pöchhacker 2004), que critica los anteriores estudios mayoritariamente 

basados en criterios infundados desde un punto de vista científico.   

 

La corriente pedagógica en IC se ve alterada con el auge de las ciencias cognitivas. Los 

investigadores cognitivistas de la década de los ochenta se centran en el proceso de la 

interpretación para desarrollar una pedagogía de la interpretación extrapolada de los 

resultados de la investigación. De este modo, la pedagogía cognitiva se centra en 

desarrollo de la pericia y la aptitud para interpretar (Moser-Mercer 1984 y 1984a; y 

Lambert 1991), la evaluación de la calidad (Gile 1983), la competencia en la 

transferencia lingüística (Gile 1982, Gile 1991), o la evaluación de la aptitud para la IC 

(Moser-Mercer 1994) (Véase Sawyer 2004). Otro aspecto que también preocupa a la 

didáctica de ésta época es la ética del intérprete, que debe verse reflejada en una 

actitud de profesionalidad y de fidelidad respecto al mensaje (Véase Gile 1995).  

 

La aportación de Gile al aprendizaje orientado al proceso culmina con el modelo de 

esfuerzos (Gile 1995a), en donde cada esfuerzo corresponde a una tarea cognitiva que 

requiere la IS (también aplicable a la interpretación consecutiva y a la traducción a la 

vista). Su modelo reúne los conocimientos alcanzados durante los años anteriores y 

proyecta a la IC simultánea hacia una época de esplendor dentro de los estudios 

psicolingüísticos. A continuación podemos ver un esquema que representa el modelo 

de esfuerzos para IS: 

SI = L + P + M + C 

Gile (1995ª: 168) 
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Como observamos, la IS (SI en la fórmula anterior) consiste en la suma (representado 

bajo el símbolo de =) de  los esfuerzos mentales que siguen a continuación. En primer 

lugar, L corresponde al esfuerzo de escucha activa (Listening and analysis Effort), P  

hace referencia al esfuerzo de producción del mensaje (Production Effort), M se refiere 

al esfuerzo de la memoria a corto plazo (Memory Effort) y C alude al esfuerzo de 

coordinación (Coordination Effort), un cuarto esfuerzo necesario para coordinar los 

tres anteriores. Así pues, dominando los esfuerzos de L, P y M, coordinados por C, se 

hace posible la tarea de la IS. 

 

Si bien este giro científico de los estudios de IC se contrapone a la escuela del sentido, 

ambos se comparten el hecho de centrarse en el proceso de la interpretación sin tener 

en cuenta el contexto sociocomunicativo, algo que sí examinaremos cuando tratemos 

el enfoque sociocultural. 

 

La corriente pedagógica que se defiende en la década de los ochenta, que como hemos 

visto propone un diseño curricular muy cognitivo centrado en el aprendizaje de las 

habilidades interpretativas, perdura una vez pasada ésta época de esplendor de la 

mano de autores como Presentación Padilla, quienes retoman el enfoque cognitivo 

para hacer propuestas didácticas basadas en el procesamiento de la información en el 

cerebro del intérprete. En Padilla et. altr. (2007) podemos ver el legado de Gile al 

observar un análisis del proceso de traducción dividido en los procesos cognitivos de 

comprensión, cambio de código, producción y aplicación de estrategias de traducción.  

 

Asimismo, las ciencias cognitivas han dejado huella en la actualidad especialmente en 

el campo de la evaluación de la calidad. Como se desprende de las actas del I Congreso 

Internacional sobre Evaluación de la Calidad en Interpretación de Conferencias de 

Almuñécar (Collados Aís et. altr. 2003) y gracias a la aportación de Marilda Averbug, la 

evolución en la investigación de las ciencias cognitivas permite que en la actualidad se 

establezcan modelos psicolingüísticos que expliquen el proceso de la IS. Como 
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podemos observar, Averbug (2003) realiza un experimento en el que los sujetos deben 

interpretar un texto con una fuerte carga en el esfuerzo de memoria. Tras supervisar la 

comprensión y la producción del mensaje, así como la memoria a corto plazo, el 

experimento se centra en la fase posterior a la comprensión y anterior a la producción 

del mensaje, es decir, en la fase de traducción del mensaje. El modelo que presentan 

es una propuesta para explicar cómo actúa el subsistema de la memoria durante esta 

fase. 

 

Otras aportaciones como la de Alessandra Riccardi (2003) sugieren que la investigación 

en  las estrategias de interpretación es esencial para la descripción y evaluación de la 

calidad de la IS, asimismo se destaca la importancia de realizar tests de vocabulario y 

de supervisar las interpretaciones como estrategia para mantener los estándares de 

calidad (Skaaden 2003) y se prueba mediante un estudio que el acento tiene peso en el 

nivel de satisfacción del oyente (lo que supone un índice para evaluar la calidad) 

(Cheung 2003). En definitiva, las ciencias cognitivas seguirán siendo una fuente de 

inspiración lógica para los futuros estudios en interpretación, dado que esta actividad 

no puede separarse de la carga intelectual tan compleja a la que está ligada 

(Pöchhacker 2004).  

 

En conclusión, hemos visto que el enfoque psicolingüístico, desde el procesamiento de 

la información en la mente del intérprete, se ha encargado de profesionalizar la IC y de 

implantar un diseño curricular basado en las destrezas cognitivas de interpretación, así 

como de convertirla en una ciencia con una base empírica. Por otro lado, el enfoque 

psicolingüístico ha dejando a un margen aquellos otros contextos apartados de las 

conferencias. A continuación veremos cómo estos contextos han sido observados 

desde otro enfoque, el llamado sociocultural. 
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2.2.2 Enfoque sociocultural al servicio de la interpretación en los servicios públicos 

 

Como señalábamos en el capítulo anterior, la interpretación que no se lleva a cabo en 

las conferencias ha sido observada más bien desde el enfoque sociocultural (situado 

en la parte inferior del mapa de memes). Esta interpretación, como explicaba 

Pöchhacker (2004), se ubica en un plano intrasocial o comunitario denominado por él 

mismo como “interpretación de enlace o dialógica14”. 

 

Como hemos comentado anteriormente, en el plano intrasocial (Pöchhacker 2004), los 

contextos de interpretación típicos son la interpretación en negociaciones de empresa, 

la interpretación en los medios de comunicación, la ISP, etc. En el presente trabajo, 

cuyo objetivo es hacer una propuesta para tomar en consideración las necesidades 

específicas de los aprendientes de ISP a partir de un análisis de su perfil lingüístico, nos 

centraremos en la ISP. A continuación haremos un repaso a la evolución de este 

contexto como objeto de estudio.  

 

A diferencia de la IC, es difícil, si no imposible, “establecer una línea uniforme en el 

desarrollo de la ISP” (Abril Martí 2006). Ello se debe a que la ISP ha existido 

prácticamente desde que existen los servicios públicos, pero no ha sido visible en cada 

país con la misma intensidad.  

 

En la década de los ochenta la interpretación jurídica es la única interpretación visible 

del plano intrasocial, al no existir todavía la ISP como contexto de interpretación 

propiamente dicho. Tal y como comenta Pöchhacker, 

 

                                                           

14
 Ver apartado 2.1 para mayor explicación 
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“The only domain of interpreting beyond international conferences and organizations 

that gained wider visibility in the course of the 1980s was legal interpreting”.  

Pöchhacker (2004:36), 

 

La investigación en interpretación jurídica es crucial en Canadá y EE.UU. (Pöchhacker 

2004), gracias a la cual se sientan las bases de sus sistemas de ISP.  Por ejemplo, 

analizando el sistema de ISP de EE.UU., Coughlin (1984) pone de manifiesto la 

necesidad de ofrecer a los futuros intérpretes judiciales una formación específica en 

este ámbito, así como formación adicional en asignaturas de iniciación al derecho, 

formación parajurídica y cursos de traducción jurídica. Otros ejemplos del interés por 

la interpretación en el ámbito judicial son Campbell (1986), que analiza la situación de 

Australia, el manual para intérpretes judiciales en Canadá (Carr 1984), o la propuesta 

de un sistema de acreditación para los intérpretes judiciales en Canadá (Carr 1990).  

 

La ISP no aparece como objeto de estudio en Europa (con variaciones en función del 

país) hasta mediados de los noventa, como señala Abril Martí: 

 

La investigación sobre ISP constituye un campo nuevo dentro de los 

estudios de interpretación que comenzó a despegar a mediados de 

la década de los noventa. Hasta entonces, la ISP solo había recibido 

atención por parte de un número muy reducido de investigadores y 

profesionales de Australia, Canadá, EE.UU., Reino Unido y Suecia, 

países donde, por razones históricas y demográficas, la ISP ya se 

había identificado como contexto de interpretación específico. 

Abril Martí (2006:6) 
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Desde 1995, la iniciativa Critical Link, celebrada por primera vez en Toronto, sienta las 

bases para un mayor reconocimiento de la ISP como profesión y como disciplina, y 

contribuye a fomentar una diversificación de la investigación también en otros ámbitos 

de la ISP más allá del judicial, tales como el ámbito sanitario (Ruiz Rosendo 2005, 

Valero Garcés y Martin 2008), policial (Foulquié 2002, Valero Garcés Martín 2008 y 

Ruiz Rosendo 2009) o telefónico (Lee Jieun 2007).  

 

A continuación, reseñamos de nuevo para mayor claridad la parte inferior del mapa de 

memes de Pöchhacker (2004) (figura 6), con el fin de indagar en cada uno de los 

memes del enfoque sociocultural, con especial referencia a la ISP. 

 

Figura 6: 

 

Pöchhacker (2004:60) 

 

Al estudiar la ISP, los investigadores exploran aspectos que no tienen tanto que ver con 

el procesamiento cognitivo de la información en la mente del intérprete, sino que se 

centran principalmente en el impacto de las diferencias culturales y en la interacción 

de los participantes del acto comunicativo, aspectos que son vistos desde el meme de 

la mediación, a caballo entre cultura e interacción (en la parte inferior del mapa). 
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Por un lado, como hemos comentado anteriormente, tanto la presencia evidente de 

culturas en ISP como la interacción que se produce en una comunicación a tres bandas 

exige mediación cultural y tareas de coordinación por parte de los intérpretes15. Al 

observarse por primera vez que las características propias de la ISP exigían tareas 

adicionales de mediación y coordinación, investigadores como Cecilia Wadensjö 

comenzaron a centrarse en el rol del intérprete bilateral de los servicios públicos, 

observando que ésta figura se caracteriza por llevar a cabo dos tareas, la de 

interpretación y la de coordinación del diálogo mediado (Wadensjö 1998). 

 

En su papel de coordinador, Wadensjö (1998) observa al intérprete como un 

intermediario cuya labor es asegurar la comunicación entre individuos que no 

comparten el mismo estatus sociocultural, razón por la cual que puede asumir 

distintos roles. Por un lado, señala al intérprete non-person, es decir, una persona que 

desempeña un rol activo en el acto comunicativo, pero cuya presencia es ignorada por 

los demás participantes. Por otro lado, el intérprete bilateral puede asumir un rol de 

“guardián” (gatekeeper), en cuyo caso el intérprete desempeña una labor de mediador 

para paliar la asimetría social entre el proveedor del servicio (quien se encuentra en un 

estatus más elevado) y el usuario del servicio, quien, además de no conocer el idioma, 

puede no conocer ni la cultura ni el sistema del servicio público. Para poder llevar a 

cabo este rol, el intérprete altera el estilo discursivo y controla la información para 

asegurarse de que la parte más desfavorecida (el usuario normalmente) comprende la 

información del proveedor. El rol de “guardián” es estudiado en la actualidad 

especialmente en el ámbito judicial, como se muestra en Gruntar (2010), en donde se 

trata la adaptación del estilo y del registro en los juzgados, o en Ortega Herráez (2010), 

en donde se analizan los recursos del intérprete judicial para reducir la asimetría social 

y proteger al usuario, aunque ello implique renunciar a la invisibilidad del intérprete 

(rechazar el rol de non-person) y hablar con voz propia.  

 

                                                           

15
 Véase apartado 2.1. 
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Gracias a su investigación en el rol del intérprete de los servicios públicos, en donde se 

reconocen las dificultades de la interpretación bilateral, tales como mantener la 

neutralidad, el manejo de las situaciones cara a cara o la responsabilidad del 

intérprete, Wadensjö (1998) legitima una forma específica de interpretación (ISP) 

dentro de la interpretación intrasocial, señalando de este modo la necesidad de 

proporcionar una formación específica a los intérpretes de servicios públicos para 

lograr la profesionalización de esta actividad. 

 

La interacción que se produce en ISP, como vemos en el mapa de memes de 

Pöchhacker, también puede estudiarse desde el análisis del texto y del discurso, que 

nos proporciona información sobre la coordinación del turno de palabras y sobre el rol 

escogido por el intérprete. Como observó Cynthia Roy, el intérprete se posiciona y 

asume un determinado rol en base a la situación comunicativa en la que se encuentra 

inmerso. El rol que asuma dependerá de una serie de decisiones tomadas por él mismo 

durante el acto comunicativo. Algunos elementos de la situación comunicativa 

posicionan al intérprete a tomar una decisión concreta, tales como el estatus social: 

Por ejemplo, se observó que el intérprete tiende a interrumpir más a la persona de 

estatus inferior para evitar solapamientos en el diálogo (Roy 2000). Los estudios de 

Roy (2000) tienen implicaciones para la pedagogía de la ISP al proponer un diseño 

curricular que tenga en cuenta el contexto interactivo y comunicativo, y no sólo el 

contenido del mensaje, como sucede en el caso de la IC. 

 

Estas primeras investigaciones que sentaron las bases para la caracterización de la ISP 

como un contexto propio despertaron el interés de muchos autores, que empezaron a 

observar la ISP como una profesión en vías de desarrollo, e investigaron en éste 

contexto para hacer eco de la necesidad de reconocimiento profesional y académico 

que demanda. En poco tiempo, la ISP ha pasado de ser invisible a convertirse en un 

tema de gran interés para el mundo académico e investigador, a través de los prismas  

del rol del intérprete y de la interpretación mediada. Ejemplos de ello son las 

numerosas publicaciones y ediciones que se llevan a cabo actualmente sobre esta 
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temática, tales como Hale (2007), en donde se ofrece una visión completa de la ISP 

que relaciona la investigación, la formación y la práctica de esta actividad; Valero 

Garcés y Martin (2008), que reúne una serie de publicaciones sobre ISP relacionadas 

especialmente con temas como el rol del intérprete de los servicios públicos y su papel 

como mediador; o Lee y Buzo (2009), un cuaderno de ejercicios diseñado para dar 

pautas a intérpretes profesionales y aprendices de ISP para adentrarse en los distintos 

ámbitos de este contexto de interpretación. 

 

Los estudios actuales también reflejan una de las principales preocupaciones de la ISP 

en España, que es la necesidad de ofrecer una formación específica a los futuros 

intérpretes de los servicios públicos (Valero Garcés 2003, Erasmus et. al. 1999) 

orientado a un sistema de acreditación nacional para profesionalizar éste contexto de 

interpretación. Muchos autores señalan la necesidad de llevar a cabo estudios 

empíricos que creen unas bases pedagógicas para la ISP, especialmente para asegurar 

la calidad de los servicios (Pöchhacker 2001), para llegar a un acuerdo en temas 

relacionados con la ética (Valero Garcés y Mancho Barés 2002) y para delimitar la 

capacidad de toma de decisiones del intérprete (Rudvin 2007).  

 

Como hemos comentado, la situación comunicativa de la ISP se ha estudiado desde la 

mediación y desde el análisis del discurso, pero no desde el procesamiento cognitivo 

de la información ni desde la transferencia verbal. De esta manera, la investigación en 

ISP se desmarca de la IC al centrarse en los aspectos socioculturales, y al relegar a un 

segundo plano los aspectos psicolingüísticos  de la propia interpretación.  

 

Para lograr la profesionalización de la ISP, actualmente es necesario el establecimiento 

de una propuesta didáctica que se ajuste a las necesidades que exige una actividad 

cognitiva como la interpretación, sin olvidar la situación comunicativa característica 

que se da en los servicios públicos. El estado de la cuestión actual en investigación 

sobre ISP plantea un reto para la didáctica y para el diseño curricular pues, a pesar de 
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que los estudios realizados en ISP hasta la fecha puedan indicar aparentemente que la 

investigación en ISP deba centrarse en los parámetros socioculturales, en el presente 

trabajo tenemos muy en cuenta que la docencia de la ISP no puede aislar los factores 

socioculturales de los psicolingüísticos, ya que en la práctica y en el aprendizaje entran 

todos en consideración e interactúan de manera compleja para conseguir un mismo 

objetivo, establecer comunicación. 

 

En cualquier caso, para poder profesionalizar la ISP es necesario llevar a cabo una 

investigación empírica en este contexto de interpretación, la cual nunca estará 

completa si no se cubre la laguna que presenta en la investigación desde el enfoque 

psicolingüístico, algo que el presente trabajo, por motivos de extensión y tiempo, no 

puede cubrir. Sin embargo, con esta investigación nos proponemos señalar que la 

propuesta didáctica de la ISP sí debe tomar en consideración tanto los aspectos 

cognitivos como los socioculturales. Por este motivo, nos dedicaremos al análisis del 

perfil lingüístico de los estudiantes de ISP, cuyo objetivo es destacar que el entorno 

sociocultural de los alumnos (visto a través del perfil de cada uno) puede provocar 

necesidades de aprendizaje de las destrezas interpretativas distintas entre ellos.  

 

2.3 Paradigmas didácticos en interpretación 

 

En este capítulo haremos un breve repaso a los diferentes paradigmas de la didáctica a 

través de los cuales se han establecido propuestas para el aprendizaje de la 

interpretación, centrándonos en particular en la aparición del paradigma 

socioconstructivista. Posteriormente, destacaremos la importancia que el 

socioconstructivismo está cobrando actualmente en Traducción e Interpretación, 

enfoque que adoptaremos en el presente trabajo para establecer una propuesta 

didáctica de ISP.  
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2.3.1 Del hermeneutismo al socioconstructivismo 

 

La didáctica en interpretación se ha centrado desde sus inicios en IC (Herbert 1952, 

Rozan 1956, van Hoof 1962). A lo largo de la historia, se ha impartido esta disciplina a 

través de diferentes paradigmas didácticos. De la mano de Seleskovitch y la Teoría del 

Sentido, cuyo objetivo era la implementación de un diseño curricular en las 

universidades, apareció el primer paradigma, el llamado hermenéutico o 

interpretativo. Propuesto desde la Escuela de París, éste paradigma rechazó la 

investigación empírico-experimental y buscó comprender el proceso de la 

interpretación desde la reflexión profesional, basándose en un pensamiento intuitivo 

(véase Boéri y De Manuel 2011).  

 

Posteriormente, en la década de los ochenta, se produjo un giro cognitivo en la 

investigación que dio lugar a una didáctica basada en el paradigma positivista liderado 

por Daniel Gile. El positivismo tomó el procesamiento de la información en el cerebro 

del intérprete como punto de partida para establecer leyes universales que indicasen 

cómo desarrollar la pericia interpretativa, aumentar la competencia en la transferencia 

lingüística o evaluar la calidad de la interpretación (véase Sawyer 2004).  

 

Ambos paradigmas hermenéutico y positivista se observan desde un enfoque 

psicolingüístico, por lo que aíslan el aprendizaje de la interpretación de su situación 

sociocomunicativa. Sin embargo, a finales de la década de los noventa, aparece el 

paradigma socioconstructivista, que destaca la importancia de la sociedad y de la 

cultura en el aprendizaje (Boéri y De Manuel 2011), observando la interpretación 

desde un enfoque sociocultural, como veremos a continuación. 

 

La aparición del paradigma socioconstructivista en las ciencias educacionales está 

estrechamente relacionada con la situación histórica acaecida a partir de los años 

cincuenta. Como vimos en el capítulo primero, la Europa de la posguerra fue la artífice 

de la aparición de grandes flujos migratorios por todo su territorio a lo largo de la 

segunda mitad del siglo XX. Aquellas oleadas de migración repercutieron en la 
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sociedad europea actual volviéndola cada vez más multicultural, una característica 

que ha sido incentivada mediante programas de movilidad y cursos de formación 

desde la Unión Europea en nuestra época. 

 

Ante las nuevas necesidades que exige la enseñanza en una sociedad multicultural 

nace el enfoque socioconstructivista, que provoca un cambio paradigmático de la 

pedagogía a mediados de los noventa. Recogiendo el pensamiento de Lev Vigotski 

(uno de los principales fundadores del socioconstructivismo), este nuevo enfoque 

observa la sociedad, la cultura y la interacción social como factores determinantes en 

el aprendizaje de la persona, y el lenguaje ― observado por Vigotski como la 

herramienta del pensamiento inteligente16 ― se convierte en la pieza angular para la 

adquisición de los conocimientos.  

 

2.3.2 El socioconstructivismo en traducción e interpretación: El reto de la docencia 

en un aula multicultural 

 

Alegando que la enseñanza tradicional no permite el desarrollo de la personalidad 

traductora del estudiante, Donald Kiraly propone una nueva didáctica que reconozca 

la complejidad de las tareas de Traducción e Interpretación basada en el pensamiento 

socioconstructivista (Kiraly 1995). Asimismo, Kiraly (1995) aboga por una mayor 

participación de alumno, por una actitud más orientativa por parte del profesor, (quien 

deberá enseñar los diferentes caminos para desarrollar una técnica traductora),  por la 

concienciación de los alumnos de que no hay una única versión correcta de la 

traducción y por el espíritu crítico y autonomía17 de los futuros traductores.18 

                                                           

16
 Según Vigotski, recurrir al propio lenguaje ante una tarea que requiere el uso de la inteligencia, pues 

permite diseñar planes de acción para resolver los problemas por uno mismo. Además, como 
instrumento de la interacción, permite pedir ayuda y, de este modo, concienciarnos de nuestras propias 
limitaciones (Véase Cole et altr. 1995)   
17

 La interacción con la sociedad permite asimilar los conceptos culturales (convirtiendo así a la persona 
en miembro de determinada sociedad), poner en práctica las habilidades y destrezas adquiridas y 
desarrollar autonomía y criterio propio (véase Cole et altr. 1995). 
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Asimismo, se exigen clases más prácticas y mayor conciencia de que cada estudiante 

es único, el cual aprende a través de un proceso colaborativo (Kiraly 2000).  

 

En el campo de la interpretación, el socioconstructivismo ha llegado a la IC tras 

observarse que el paradigma positivista, centrado en los procesamientos cognitivos  de 

la práctica interpretativa y en la “caja negra” del intérprete, ignora factores también 

cruciales para la investigación de IC, tales como el contexto comunicativo y la situación 

político-institucional en la cual se lleva a cabo la interpretación (Boéri y De Manuel 

2011). De Terra y Sawyer (1998) lanzan una nueva asignatura de IC en el Monterey 

Institute of International Studies 19 que toma en consideración la experiencia de 

aprendizaje de los alumnos de IC, pensada como herramienta para desarrollar las 

habilidades interpretativas y compartir experiencias de aprendizaje. La asignatura, que 

se basa en gran medida en la observación y reflexión de la práctica interpretativa por 

parte del alumno, implica un alto grado de autoevaluación, y facilita al aprendiente la 

adquisición de un conocimiento metacognitivo de su aprendizaje y de su progreso.  

 

Más recientemente, en el Proyecto Marius (Boéri y De Manuel 2011), se observa que 

la docencia de la IC no cubre determinadas aspectos sociales, como por ejemplo la 

preparación para las situaciones reales, pues el material adaptado impide que los 

alumnos puedan prepararse para la inmersión en el mundo laboral. En base a este 

hecho, el Proyecto Marius crea material didáctico para la docencia de IC, demostrando 

que es posible exponer a los alumnos a una gran variedad de situaciones reales,  sin 

que ello reduzca su motivación y confianza en la clase (véase Boéri y De Manuel 2011).   

 

Como se ve a partir de la investigación de Boéri y De Manuel (2011), la situación 

comunicativa es un elemento que siempre debe ser tomado en consideración para 

                                                                                                                                                                          

18
 Como dice Padilla (1998), hay que enseñar al intérprete no a “saberlo todo”, sino a “saber cómo 

saberlo todo”. 
19

  La asignatura, “Readings on Interpretation”, fue presentada dentro del marco de la Graduate School 
of Translation and Interpretation del Monterey Institute of International Studies. 
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establecer una didáctica de interpretación. La ISP, debido a su estrecho vínculo con la 

inmigración, merece una especial atención a su situación comunicativa: Al nacer como 

respuesta a la creciente multiculturalidad en Europa (provocada por el aumento de los 

flujos migratorios), las lenguas ofertadas por los cursos de ISP son las llamadas                  

“lenguas de inmigración”20. Muchos de los alumnos que pueden aportar estas 

combinaciones lingüísticas son personas cuyos progenitores o incluso ellos mismos han 

estado marcados por la inmigración. Por este motivo, las procedencias y experiencias 

vitales de cada alumno pueden ser muy variadas, lo que genera un aula con grandes 

diferencias culturales, lingüísticas y académicas. Como vemos, las aulas de ISP son, a la 

vez, una respuesta a la creciente multiculturalidad y un reflejo de la misma, motivo por 

el cual el aspecto sociocultural cobra tanta importancia como el cognitivo en la 

didáctica de esta disciplina. 

 

Dado que las aulas de ISP reúnen alumnos con bagajes lingüísticos y culturales muy 

diferentes, las situaciones sociales problemáticas que plantea la docencia de la ISP son 

muy elevadas, pues la gran multicultural y la diferencia entre perfiles lingüísticos 

provoca que el aprendizaje de cada alumno (y sus necesidades pedagógicas) pueda ser 

muy distinto. De este modo, como el aprendizaje de la interpretación depende de las 

dinámicas internas del aula, la pedagogía plantea un reto cuya vía de superación no 

puede ser otra que la de aplicar los parámetros de la teoría socioconstructivista y 

centrar el aprendizaje en el alumno, para poder observar el contexto 

sociocomunicativo en el que se encuentran los estudiantes de un aula multicultural. 

 

                                                           

20
 No siempre es fácil establecer las lenguas de la inmigración habladas en nuestro territorio, ya que a 

menudo sólo se toman las que en el extranjero tienen estatus oficial, por lo que muchas otras 
permanecen invisibles. El organismo Linguamón Casa de les Llengües 
(http://www10.gencat.net/casa_llengues/AppJava/es/index.jsp) combina información de diferentes 
fuentes y estipula que las lenguas de inmigración más habladas en Cataluña son alemán, inglés, árabe, 
amazigh, castellano, francés, fula, hindi, italiano, mandinga, punyabí, portugués, quechua, rumano, ruso, 
soninke, tagalo, ucraniano, urdú, wólof,  inglés, árabe, wu y chino mandarín.  
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Un ejemplo de investigación que busca una propuesta pedagógica centrando el 

aprendizaje en el alumno y teniendo en cuenta un aula multicultural es la que lleva a 

cabo Dorothy Kelly. A pesar de que se trata la multiculturalidad desde los intercambios 

lingüísticos europeos (en donde los alumnos presentan un perfil lingüístico no 

marcado por la inmigración), su investigación, reflejada en el proyecto Temcu (del 

grupo de investigación AVANTI de la Universidad de Granada ), analiza las dificultades 

que plantea un mosaico de perfiles lingüísticos para la docencia, y cómo el aprendizaje 

socioconstructivista centrado en el alumno puede ser una solución (véase Kelly 2006). 

 

El proyecto Temcu pretende hacer un análisis y una descripción de las aulas 

multiculturales para realizar propuestas didácticas. Observan una falta de 

conocimiento por parte del profesorado sobre sus alumnos y las implicaciones de un 

aula multicultural, que van más allá del idioma. Se observa que los alumnos 

extranjeros pueden venir de tradiciones de aprendizaje distintas, lo que puede generar 

comportamientos en ocasiones difíciles de interpretar. Además, en función de la 

procedencia, el alumno puede demostrar destrezas muy distintas de las que se espera 

de un universitario español, ya que las convenciones retóricas de cada país no son las 

mismas. Además hay que contar con que no todos los alumnos tienen el mismo bagaje 

cultural, por lo que puede haber grandes diferencias de nivel en relación a la capacidad 

sintetizar información, investigar o tener un pensamiento analítico o crítico. En 

definitiva, en el proyecto Temcu se observa que  el sistema de escolarización de cada 

país juega un papel muy importante en la formación de una actividad comunicativa, y 

el profesorado debe estar preparado para solucionar los posibles problemas que 

acarree esta situación. Los retos identificados por Temcu inspiran, como veremos en el 

anexo 1, el diseño de las encuestas en el marco del presente trabajo.  
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2.4 Combinación de los dos enfoques investigadores 

 

Hemos visto cómo la IC se ha observado tradicionalmente desde el enfoque 

psicolingüístico, mientras que la ISP ha sido tradicionalmente observada desde el 

enfoque sociocultural. En el presente trabajo proponemos estudiar la ISP también 

desde un enfoque psicolingüístico, especialmente para poder establecer una 

propuesta didáctica que cubra las necesidades de esta rama de la interpretación. 

Como vemos en  el mapa de memes de Pöchhacker (2004) 21, el meme de la búsqueda 

del sentido (making sense) del mensaje, que permite la comunicación entre proveedor 

y usuario, se encuentra solapado entre los enfoques psicolingüístico y sociocultural. De 

este modo se señala que, para investigar en la función principal de la interpretación, es 

decir, la comunicación del sentido de un mensaje, se ha de adoptar el doble enfoque 

que se propone aquí.  

 

El meme del sentido demuestra que la mediación y los aspectos socioculturales son 

factores inherentes en cualquier tipo de interpretación, y especialmente en ISP para 

paliar la asimetría social y las diferencias culturales entre el usuario y el proveedor, 

transmitiendo así una información que tiene sentido para los dos. Asimismo, este 

meme también está estrechamente vinculado a la cognición y a los aspectos 

psicolingüísticos, pues destaca la importancia de la memoria y de los conocimientos 

extralingüísticos necesarios para interpretar ideas y no palabras.  

 

A pesar de que tanto la IC como la ISP han tenido enfoques tradicionalmente opuestos, 

los solapamientos han aparecido de forma natural en la investigación. El ejemplo más 

claro lo encontramos en Diriker (2004), en donde se llevó a cabo un estudio de IC visto 

desde un enfoque sociocultural. Su estudio, centrado en las posiciones dentro de las 

cabinas o el turno de habla de los intérpretes de conferencia, desvela valiosa 

información sobre el contexto social en el que trabajan los intérpretes de conferencias, 

                                                           

21
 Figura 4, página 21. 
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un aspecto anteriormente ignorado debido al poco interés que suscitaba este enfoque 

en IC, y demuestra que la IS puede y debe ser estudiada desde la situación 

sociocomunicativa que la envuelve. 

 

Del mismo modo, el solapamiento también ocurre a la inversa. Investigadoras como 

Melanie Metzger han destacado que un contexto de interpretación como la 

interpretación de lengua de signos (ILS),  tradicionalmente visto como una actividad de 

interpretación entre una “comunidad” y las instituciones, es decir, fuera de un 

contexto de conferencias y más próxima a la ISP bilateral, ha creado su propio cuerpo 

de investigación partiendo tanto desde un enfoque psicolingüístico como desde un 

enfoque sociocultural. Mediante el análisis de 97 estudios de ILS desde la década de 

los setenta hasta la actualidad, Metzger (2006) observa que esta actitud investigadora 

en ILS ha permitido unir a todos los intérpretes bajo una misma actividad que es a la 

vez cognitiva, social, cultural y lingüística, independientemente de la modalidad, 

lengua, país o contexto de interpretación: 

 

The cognitive, social, cultural, and linguistic activities in which we engage unite 

interpreters whether they work in conference or community settings, or work as spoken 

or signed language interpreters. 

Metzger (2006:288) 

 

Estos ejemplos han demostrado que los solapamientos de enfoques en investigación, 

además de ser reales, son necesarios en cualquier contexto interpretativo. La 

búsqueda de una propuesta didáctica, con mayor motivo, tampoco puede obviar 

dichos solapamientos, pues no es posible basarse únicamente en una teoría cognitiva 

de procesamiento de la información en el cerebro sin tener en cuenta que no todos los 

alumnos son iguales y, por tanto, que no procesan la información de la misma manera. 

Debido a la multiculturalidad y gran variedad de perfiles lingüísticos de las aulas de ISP, 

es necesaria una orientación pedagógica que tenga en cuenta las diferencias culturales 
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y de interacción que se dan en la situación sociocomuncativa. Asimismo, tampoco se 

puede obviar que la interpretación en cualquier contexto no deja de ser una actividad 

cognitiva, para la cual es necesaria la adopción de este enfoque para establecer una 

propuesta didáctica. Por lo tanto, la ISP requiere especialmente que una propuesta 

pedagógica parta de un enfoque holístico que englobe tanto lo cognitivo como lo 

sociocultural.  

 

Dada la dificultad que plantea la docencia de un aula multicultural de ISP, el enfoque 

socioconstructivista puede ser una solución, pues reconoce que la sociedad y la cultura 

crean distintas necesidades de aprendizaje en las personas, y contempla que las 

necesidades de adquisición de las habilidades cognitivas de interpretación también 

puedan variar en cada alumno. De este modo, el enfoque socioconstructivista puede 

esperar un distinto procesamiento de la información en interpretación por parte de los 

alumnos, en función de su perfil de adquisición lingüística. Además, centrando la 

enseñanza en el alumno, podemos observar cuáles son las diferentes necesidades de 

aprendizaje que se dan en el aula multicultural, lo cual es imprescindible para 

establecer una propuesta pedagógica. 

 

Por estos motivos, como veremos en el siguiente capítulo, es imprescindible un 

estudio en el perfil lingüístico de los estudiantes de interpretación para elaborar una 

propuesta didáctica de ISP basada en parámetros socioconstructivistas. Examinando el 

perfil lingüístico de cada alumno, y observando cómo la sociedad, la cultura y demás 

factores contribuyen a la formación de un perfil “único” que procesa la información de 

distinta manera y que tiene unas necesidades específicas en el aprendizaje de la 

interpretación, se puede percibir cómo afecta la elevada multiculturalidad de las aulas 

de ISP en el aprendizaje de los alumnos y, de éste modo, se puede plantear una 

pedagogía de interpretación diseñada para un aula multicultural. 
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3. EL PERFIL LINGÜÍSTICO 

 

En el capítulo anterior hemos visto la necesidad de proporcionar una didáctica de ISP 

que tenga en cuenta la característica multicultural de sus aulas y que otorgue al 

alumno una posición centralizada en el aprendizaje, para lo cual hemos resaltado la 

necesidad de conocer el perfil lingüístico de los alumnos.  

 

Desde la década de los setenta se señala la importancia de conocer el perfil lingüístico 

de los intérpretes. Por ejemplo, en W. E. Lambert (1978), se afirma la necesidad de 

prestar atención al “historial de adquisición lingüística”22 si se quieren comprender las 

estrategias que usa cada bilingüe para controlar la interacción de sus dos lenguas. En 

su publicación, se pone de manifiesto que los diferentes perfiles de adquisición 

reflejan una gama de experiencias de aprendizaje muy variada, que incide en las 

distintas formas de codificación, almacenamiento y recuperación de dichas 

experiencias ligadas a cada lengua.  

 

A pesar de estas investigaciones, el perfil lingüístico y su incidencia en el 

procesamiento de la información no se ha tenido muy en cuenta para la didáctica de la 

interpretación. En el presente trabajo, partimos de que los diferentes perfiles 

lingüísticos implican diferentes modos de procesamiento de la información, y 

mantenemos que este hecho puede crear determinadas necesidades de aprendizaje 

interpretativo. Asimismo, conocer el perfil lingüístico del estudiante de interpretación 

ofrece una idea global de los perfiles que predominan en el aula de ISP y, de este 

modo, permite aplicar un método que responda mejor a las necesidades de 

aprendizaje de los alumnos. 

   

                                                           

22
 Del inglés language acquisition histories. 
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Este capítulo lo estructuraremos en las siguientes partes: En primer lugar, haremos un 

repaso a los estudios de neurociencia, observando cómo han contribuido a un mayor 

conocimiento del cerebro bilingüe y del cerebro del intérprete (3.1), posteriormente 

nos basaremos en las distintas clasificaciones del bilingüismo para caracterizar y definir 

el concepto de perfil lingüístico (3.2 y 3.3); tomando los puntos anteriores, más 

adelante investigaremos qué factores entran en juego para el análisis del perfil 

lingüístico en cada persona (3.4), y por último diseñaremos un modelo que permita 

analizar dicho perfil en los estudiantes de ISP (3.5). 

 

3.1 Neurociencias y conocimiento del cerebro bilingüe  

 

En los años ochenta y noventa las neurociencias juegan un papel importante en los 

estudios cognitivos del procesamiento de la información en interpretación. Motivados 

por el deseo de descubrir qué sucede en la caja negra del intérprete, muchos 

investigadores se basan en el fenómeno de la lateralización del lenguaje para 

argumentar que existen distintos modos de procesamiento de la información que 

pueden marcar diferencias entre el cerebro del intérprete y el resto de personas 

bilingües.  

 

La lateralización es un fenómeno que consiste en el desplazamiento de las funciones 

del lenguaje al hemisferio izquierdo, que se produce cuando el cerebro alcanza la edad 

adulta23. En el siguiente cuadro (figura 7) podemos ver cómo el lenguaje se encuentra 

“lateralizado” en el hemisferio izquierdo:  

 

 

 

                                                           

23
 Asymmetric distribution of linguistic functions (Pöchhacker 2004: 74).  
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Figura 7: 

    

 

La lateralización es un fenómeno conocido desde el siglo XIX. Después de estudiar el 

lenguaje en pacientes de afasia24, el doctor e investigador Paul Broca (1824-1880) llegó 

a la conclusión de que el ser humano utilizaba el hemisferio izquierdo para producir el 

lenguaje (véase Seron y Jeannerod 1994), y desde entonces se le atribuye la famosa 

frase “Nous parlons avec l’hémisphère gauche!”, que resume su hallazgo. 

 

Posteriormente, el neurólogo y psiquiatra Karl Wernicke completó el descubrimiento 

de Broca en 1874, al localizar, después de investigar en pacientes de afasia, el área de 

comprensión del lenguaje en la corteza cerebral. Desde las últimas décadas, la 

lateralización cobra importancia en la investigación sobre interpretación: 

 

 [Lateralization] has sought to establish whether individuals with a command of more 

than one language, including interpreters, exhibit a characteristic pattern on cerebral 

lateralization.  

Pöchhacker (2004:144) 

 

En la década de los setenta destaca la investigadora Sylvie Lambert, quien se preguntó 

si los intérpretes podían tener un patrón de lateralización característico. En su 

                                                           

24
 Linguistic impairment caused by cerebral lesions (Pöchhacker 2004:115) 
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experimento se confirmó, por ejemplo, que los intérpretes de cabina (hombres) 

acostumbran a usar más su oído derecho (vinculado al hemisferio izquierdo), mientras 

que las intérpretes de cabina prefieren utilizar más el oído izquierdo (vinculado al 

hemisferio derecho). Por otro lado, se vio que los bilingües tempranos tienden a 

involucrar tanto el hemisferio izquierdo como el derecho, mientras que los tardíos sólo 

el izquierdo. Además, también se observó que los intérpretes, tanto hombres como 

mujeres, suelen ser más ambidiestros que los monolingües, es decir, que presentan 

una menor lateralización como los bilingües tempranos (véase S. Lambert 1994).  

 

Desde finales de la década de los ochenta y a lo largo de los noventa destacan los 

estudios de Laura Gran y Franco Fabbro, quienes retomaron experimentos anteriores 

con pacientes bilingües de afasia (W.E. Lambert 1978) para analizar el procesamiento 

cognitivo de la información. En Gran y Fabbro (1994) se observa que los pacientes 

clasificados como “bilingües compuestos” tenían las dos lenguas dañadas por igual, 

mientras que los pacientes clasificados como “bilingües coordinados” presentaban un 

daño claramente reflejado en sólo una de las dos lenguas. Asimismo, se analiza la 

traducción espontánea25 observándose que el proceso de la traducción puede ser 

distinto e independiente de los procesos de comprensión y producción del lenguaje. 

(Gran y Fabbro 1994). 

 

Los avances en neurociencia muestran que las personas bilingües (y los intérpretes) no 

procesan la información del mismo modo, lo cual puede venir condicionado por 

fenómenos como la lateralización. Las diferencias en el procesamiento cognitivo de la 

información pueden estar relacionadas con el proceso mental de la traducción y la 

interpretación, por lo que merecen ser investigadas. Sin embargo, ¿qué provoca un 

distinto patrón de lateralización, o un distinto procesamiento de la información? Como 

afirma Reynolds (1991), el aprendizaje lingüístico de la persona bilingüe puede ser la 

respuesta clave a esta incógnita.  

                                                           

25
 Polyglot patients with an unusual, immediate compulsion to translate words or sentences from one 

language into another with no real need (Gran y Fabbro 1994:276).  
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3.2 Clasificación de los tipos de bilingüismo 

 

Como hemos visto en el apartado de los estudios psicolingüísticos, la investigación 

sobre bilingüismo apareció a partir de la década de los cincuenta. Estudiosos del 

campo de la psicología cognitivista empezaron a definir y a clasificar el bilingüismo 

según varios criterios: Según el procesamiento del lenguaje en el cerebro, según la 

edad de adquisición, según el impacto de la sociedad (evaluando el estatus político de 

las lenguas, identidad cultural) y según el dominio lingüístico (observando el efecto 

que provoca el aprendizaje de la L2 en el dominio lingüístico de la L1, o la relación de 

competencia entre L1 y L2). A continuación veremos un repaso a estas clasificaciones 

(véase Bhatia y Ritchie 2004). 

 

Weinreich (1953) es uno de los primeros autores en establecer una clasificación. El 

criterio que utiliza es el del procesamiento del lenguaje en la mente del intérprete, es 

decir, cómo éste se organiza en códigos lingüísticos y unidades de significado. 

Basándose en la lingüística estructuralista de Saussure, distingue el bilingüismo en 

función de significante y el significado, y encontramos tres tipos: 

 

• Bilingües compuestos (compound bilinguals): dos códigos lingüísticos 

(book/livre) se encuentran en una misma unidad de significado. Así pues, en la 

mente de la persona hay dos significantes, pero sólo un significado. Por este 

motivo, los bilingües compuestos suelen afirmar tener dos lenguas maternas, 

en lugar de una L1 y un L2. 

Adaptación de Paradis (1978)  
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• Bilingües coordinados (coordinate bilinguals): cada código lingüístico se 

encuentra en unidades de significado diferentes, por lo que la información se 

estructura en dos significantes y dos significados. 

 

 Adaptación de Paradis (1978) 

 

• Bilingües subordinados (subordinate bilinguals): los códigos lingüísticos de la L2 

se interpretan a través de la L1, es decir, hay dos unidades de códigos 

lingüísticos (dos significantes, uno para la L1 y otro para la L2), pero sólo una 

unidad de significado para el significante de la L1. De esta manera, el 

significante de la L2 no tiene significado propio y, al usar esta lengua, el cerebro 

deberá pasar siempre por la L1. El bilingüismo subordinado va acompañado 

normalmente de un bilingüismo dominante, que veremos más adelante. 

 

Adaptación de Paradis (1978) 

 

La clasificación de Weinreich (1953) ha servido de base para posteriores 

investigaciones. Por ejemplo, Ervin y Osgood (1954) estudió el razonamiento de 

Weinreich y llegó a la conclusión de que los bilingües coordinados habían aprendido su 

L1 y L2 en dos contextos distintos (por ejemplo, una en casa y la otra en la escuela).  
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Wallace. E Lambert (1978) también partió de la clasificación de Weinreich y llevó a 

cabo numerosos experimentos comparando el procesamiento de la información de los 

bilingües coordinados y los compuestos. Entre sus conclusiones, se observó que el 

bilingüismo coordinado permite usar la L1 y L2 de forma más independiente y 

autónoma, dado que se vio que los bilingües coordinados mostraban mayor capacidad 

para  encontrar sinónimos de conceptos que tienen equivalentes muy marcados (por 

ejemplo iglesia/church) (Véase Reynolds 1991), un claro indicio de que el bilingüismo 

coordinado conlleva generalmente mayor capacidad para separar las dos estructuras 

lingüísticas que el bilingüismo compuesto (en el que la persona suele tiene dos lenguas 

madre). De este modo, se confirmó que el cerebro procesa la información de forma 

muy distinta en relación a cómo se ha adquirido la lengua. 

  

Asimsimo, Bourque (1995) se basó en la propuesta de Weinreich (1953) y se centró en 

los bilingües subordinados, estipulando que esta clasificación se caracterizaba por el 

hecho de que se había adquirido la L2 durante o después de la adolescencia.  

 

Otra clasificación del bilingüismo que tiene en cuenta la edad de adquisición es la 

distinción entre bilingüismo temprano y tardío. El bilingüismo temprano se distingue 

del tardío porque, en el primer caso, la persona ha aprendido la L2 “a temprana edad”, 

mientras que, en el caso contrario, la ha aprendido más tarde. Como se puede ver, 

esta clasificación es muy vaga, ya que no está claro cuándo empieza uno y cuando 

acaba el otro. Sin embargo, a lo largo de los estudios en bilingüismo, se han llevado a 

cabo numerosos experimentos que toman esta clasificación. A pesar de que en este 

trabajo no nos guiaremos según este parámetro, sí extraeremos información de los 

resultados que otros estudios han obtenido mediante este criterio.  

 

Otra distinción que también parte de la edad de adquisición es la propuesta de Valdés 

y Figueroa (1996), que distingue, por un lado, el bilingüismo simultáneo, definido 

según las palabras de Annick de Houwer como, “children who are regularly addressed 
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in two spoken languages from before the age of two and who continue to be regularly 

addressed in those languages up until the final stages of data collection” (de Houwer 

1995:222). Por lo tanto, este tipo de bilingüismo se da en personas expuestas a dos 

lenguas prácticamente desde su nacimiento (por ejemplo, cuando un recién nacido 

convive con dos lenguas distintas el seno familiar), motivo por el cual mucho bilingües 

simultáneos afirman tener dos lenguas maternas. En contraposición el bilingüismo 

simultáneo observamos el bilingüismo consecutivo26, dado en personas que primero 

aprendieron la L1 y luego incorporaron la L2. 

 

Partiendo del criterio del estatus político de las lenguas,  Fishman (1997) habla, por un 

lado, de bilingüismo popular (folk bilinguals), que se da en hablantes de una lengua 

minoritaria y sin estatus elevado en la sociedad en la que se encuentran. Un ejemplo 

podría darse en la República Dominicana, en donde el Creole es hablado por la 

población haitiana y tiene inferior estatus en comparación al habla hispana 

predominante. Los bilingües populares, también llamados “circunstanciales” por 

Valdés y Figueroa (1994), pueden presentar un bilingüismo débil, pues como la L1 de la 

persona no está protegida por la política lingüística del país, la persona puede llegar a 

perder una de las dos lenguas. Por otro lado, Fishman (1997) contrapone el 

bilingüismo popular al bilingüismo de élite (elite bilinguals), que se da en hablantes 

cuyas L1 y L2 gozan en la misma proporción de un estatus privilegiado en la sociedad. 

A diferencia del bilingüismo popular, es normal que el bilingüismo de élite surja gracias 

a una cooficialidad de lenguas aprobada por el Estado. Un ejemplo de bilingüismo de 

élite lo encontramos en los hongkoneses bilingües con inglés y chino cantonés, ambas 

lenguas oficiales.  

 

Otra clasificación del bilingüismo, cuyo criterio se basa en el impacto de la cultura, 

hace referencia a la identidad cultural de la persona bilingüe (Hamers y Blanc 1989). 

                                                           

26
  “[…] consecutive, sequential or successive bilingualism which result from informal or formal language 

learning in later years. Three years of age is generally regarded as an appropriate borderline between 
simultaneous and consecutive bilingualism” (Byram et. altr. 2000:83).  
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Este criterio se centra en cómo el bilingüismo influye en la identificación de la persona 

bilingüe como miembro de una cultura u otra, y se distingue entre bilingüismo 

bicultural, bilingüismo monocultural o bilingüismo acultural. El bilingüismo bicultural 

(bicultural bilingualism) es aquel en el que la persona se identifica como miembro de 

las culturas de las lenguas que habla; el bilingüismo monocultural, (monocultural 

bilingualism) sin embargo, solo permite a la persona bilingüe identificarse con una de 

las dos culturas, la perteneciente a la L1. A pesar de que normalmente un bilingüe 

equilibrado suele ser también bicultural, ello no tiene por qué suceder siempre, y una 

persona con un elevado grado de competencia bilingüe puede permanecer 

monocultural. El bilingüismo acultural (acculturated bilingualism) viene dado cuando 

la persona bilingüe renuncia a la cultura de su L1 y adopta la de su L2. En el caso en 

que el bilingüe abandone la cultura de la L1, pero tampoco se sienta identificado con la 

cultura de su L2, nos encontraremos ante una situación de “bilingüismo decultural” 

(deculturated bilingualism). Un ejemplo de bilingüismo decultural lo encontramos en 

Brisk (2008:86), en donde se informa de un caso real en el que una alumna americana 

de 10-11 años de edad y de procedencia mejicana, sintiéndose avergonzada de sus 

orígenes, se negó a utilizar su L1 (castellano) y decidió utilizar sólo su L2 (inglés) 

(incluso con nativos monolingües españoles). Dado que su nivel de L2 no era 

suficiente, no fue capaz de integrarse en la cultura americana. Como explica Brisk, 

 

 “having lost their identity and being unable to feel part of the host culture, 

deculturated individuals develop feelings of anomie, lack of belonging and 

marginality”.   

Brisk (2008:86) 

 

En resumen, en función de la identidad cultural, uno puede tener una percepción 

distinta de sus lenguas, puesto que el lenguaje es un fenómeno inseparable de la 

cultura. De este modo, el sentido o empatía que la persona bilingüe pueda 

experimentar hacia su L1 o L2 puede variar dependiendo de la identidad cultural que 

tenga, lo cual puede afectar al aprendizaje de la ISP, tan en contacto con los aspectos 

culturales. 
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La clasificación de Lambert (1974), cuyo criterio es el efecto que provoca la adquisición 

de la L2 en el dominio lingüístico de la L1, propone una distinción entre bilingüismo 

aditivo (additive bilinguals), que consiste en tener una L2 sin perder la L1 (por ejemplo, 

los catalanoparlantes en Cataluña, que mayoritariamente hablan castellano sin perder 

su lengua materna) y bilingüismo sustractivo (substractive bilinguals), en donde se  

adquiere una L2 a costa de perder la L1. Este último caso forma parte de los grupos 

etnolingüísticos de bajo prestigio (Lambert 1974) y es una consecuencia muy negativa 

de una situación de bilingüismo: en su caso más extremo, la persona no llega a ser 

bilingüe, sino que simplemente sustituye la L1 por la L2. Un ejemplo serían los méxico-

estadounidenses que sólo se forman en su L2-inglés y abandonan su L1-castellano.  

 

Otra clasificación que parte del criterio de la relación de competencia entre la L1 y la 

L2 es la propuesta de Peal y Lambert (1962), en donde se diferencia entre bilingües 

equilibrados (balanced bilinguals), con un nivel de perfección en las dos lenguas por 

igual27 y bilingües dominantes (dominant bilinguals), cuya L1 está por encima de la L2, 

en términos de dominio del idioma. Un ejemplo de estos últimos lo encontraríamos en 

el Quebec canadiense, en donde los ciudadanos bilingües francés-inglés suelen tener el 

francés como lengua dominante.  

 

Ciñéndonos a la definición exacta del término de bilingüismo equilibrado, 

consideramos que se trata de un fenómeno muy poco común. Por ello, en el presente 

trabajo observamos que no resulta útil establecer una distinción entre bilingües 

dominantes y equilibrados, puesto que prácticamente todos son dominantes con 

distintos grados de dominancia hacia un mayor equilibrio que raramente se alcanza en 

su totalidad. Por este motivo, resulta más interesante establecer una gradación que va 

de mayor a menor dominancia de la L1, hasta lograr un supuesto bilingüismo 

equilibrado. En la tabla a continuación podemos observar cómo actúa el grado de 

dominancia de la L1 en el resto de clasificaciones del bilingüismo vistas anteriormente. 

                                                           

27
 El mismo dominio entre L1 y L2 es un concepto que se ajusta poco a la realidad, o al menos suele 

considerarse muy poco común, ya que una lengua siempre suele estar por encima de la otra. 
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Figura 8: 

 

 

Como podemos observar en la primera fila, el grado de dominancia de los bilingües 

subordinados es mayor que el de los coordinados o compuestos, ya que en los 

subordinados la L2 pasa por la L1 (lo que muestra una clara dominancia de la L1), 

mientras que en los coordinados o compuestos no se aprecia de forma tan evidente. 

Debido a que los bilingües compuestos, a diferencia de los bilingües coordinados, 

suelen afirmar tener dos lenguas maternas, éste tipo de bilingüismo se encuentra más 

próximo al bilingüismo equilibrado. 

 

En la segunda y tercera fila observamos que la edad de adquisición de las lenguas 

influye también en el grado de dominancia. Haber aprendido la L2 a una edad tardía 

(bilingüismo tardío) o, dicho de otro modo, después de adquirir la L1 (bilingüismo 

consecutivo) favorece la dominancia de la L1. En cambio, haber aprendido la L2 a una 

edad temprana favorece un mayor equilibrio (bilingüismo temprano). En el caso del 

bilingüismo simultáneo, el hecho de que éstas personas afirmen tener dos lenguas 

maternas (como los bilingües compuestos), sitúa éste tipo de bilingüismo en un lugar 

más próximo al bilingüismo equilibrado. 
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Más adelante, vemos que el bilingüismo de élite puede favorecer un bilingüismo más 

equilibrado, puesto que el Estado protege las dos lenguas por igual, mientras que el 

bilingüismo popular tiende a marcar más dominancia, ya que una de las dos lenguas no 

está protegida, lo que puede provocar desigualdades lingüísticas en la persona. 

 

En la quinta fila podemos observar que el bilingüismo decultural, acultural y 

monocultural favorecen mayor dominancia de una de las dos lenguas, mientras que el 

bilingüismo bicultural está situado en la franja más cercana al bilingüismo equilibrado, 

dado que sentirse identificado como miembro de dos culturas al mismo tiempo puede 

equivaler, lingüísticamente, a tener dos lenguas maternas (Hamers y Blanc 1989). 

 

En la última fila vemos que el bilingüismo substractivo no favorece un equilibrio entre 

L1 y L2. El bilingüismo aditivo, sin embargo, no da ningún tipo de información sobre la 

dominancia de una de las lenguas, dado que simplemente indica que la persona 

bilingüe mantiene la L1 al adquirir la L2. Por este motivo, se encuentra en medio. 

 

Hay que tener en cuenta que la tabla sólo muestra la tendencia hacia una mayor o 

menor dominancia y es orientativa, pues el hecho de presentar un tipo de bilingüismo 

u otro no lleva directamente a un grado concreto de dominancia. En cambio, es la 

suma de los diferentes tipos lo que determina el grado de dominancia hacia una de las 

dos lenguas.  
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3.3 Criterios que inspiran las distintas clasificaciones 

 

En la siguiente tabla adaptada de Bhatia y Ritchie (2004) presentamos las diferentes 

clasificaciones del bilingüismo que hemos comentado junto con los criterios usados 

para establecer cada clasificación.  

 

Figura 9: 

 

 

Observando la tabla anterior, podemos ver que los criterios que parten del efecto de la 

L2 en la L1 (aditivo/sustractivo) y de la relación de competencia entre L1 y L2 

(dominante/equilibrado) tratan el dominio lingüístico de las dos lenguas. En el primer 

caso, la diferencia entre aditivo o sustractivo analiza el dominio lingüístico de la L1 
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cuando la persona adquiere la L2, mientras que en el segundo caso se analiza el 

dominio lingüístico de la L2 tomando como referencia en dominio lingüístico de la L1. 

Por otro lado, también vemos que la clasificación de bilingüismo 

simultáneo/consecutivo y temprano/tardío parte del criterio de la edad de adquisición 

de la L2 y, por lo tanto, analizan la importancia del momento en el que se aprende la 

L2 para el bilingüismo de la persona. Asimismo, los criterios que parten del estatus 

político de la lengua, apoyo a la alfabetización y ambiente de aprendizaje (bilingüismo 

popular/élite) y de la identidad cultural (bilingüismo bicultural, monocultural, acultural 

y decultural) tratan el impacto de la sociedad en el bilingüismo de una persona. En el 

primer caso, (bilingüismo popular/de élite) se trata el impacto de la sociedad en las 

lenguas de la persona bilingüe, mientras que, en el segundo caso (bilingüismo 

bicultural/monocultural/acultural/decultural) se centra en el impacto de la sociedad en 

la identidad cultural de la persona bilingüe o multilingüe. 

 

Una lectura más detallada de la tabla anterior permite observar que la persona 

bilingüe puede procesar la información de un modo determinado (es decir, puede ser 

un bilingüe coordinado, subordinado o compuesto) dependiendo de cómo los demás 

criterios de clasificación hayan actuado en el bilingüismo de dicha persona. En otras 

palabras, el tipo de procesamiento del lenguaje en el cerebro puede depender de la 

edad de adquisición, del impacto de la sociedad y del dominio lingüístico de la L1 y L2. 

En función de estas tres variables, la persona bilingüe puede clasificarse en un 

momento concreto de su vida como coordinada, subordinada o compuesta. La 

siguiente tabla ilustra este razonamiento: 
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Figura 10: 

 

 

En conclusión, dado que el bilingüismo puede ser clasificado teniendo en cuenta 

distintos criterios, consideramos que, para comprender éste fenómeno y ver cómo 

influye en el procesamiento de la información en el cerebro, no podemos guiarnos por 

una única clasificación del bilingüismo, sino que se deben tener en cuenta todos los 

factores detrás de cada criterio de clasificación. De esta afirmación nace la idea de 

investigar el perfil lingüístico de las personas bilingües, considerando todos los factores 

que entran en juego para la formación de un perfil bilingüe y de un modo concreto de 

procesamiento del lenguaje, lo que puede provocar necesidades concretas de 

aprendizaje interpretativo, así como una determinada predisposición hacia esta 

disciplina.  

 

En el apartado a continuación investigaremos los factores que favorecen un mejor o 

peor dominio lingüístico de las L1 y L2 (y en qué medida afecta al procesamiento de la 

información), veremos hasta qué punto la edad de adquisición es importante para 

determinar la forma de procesamiento del cerebro de la persona bilingüe, y 
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observaremos qué factores relacionados con el impacto de la sociedad son claves para 

el desarrollo de una u otra forma de procesamiento de la información. Es decir, 

mediante el conocimiento del perfil lingüístico de la persona bilingüe buscaremos el 

porqué de un distinto procesamiento de la información.  

 

3.4 Factores que determinan el perfil lingüístico 

 

Para entender por qué es importante tener en cuenta el perfil lingüístico de las 

personas bilingües, debemos observar primero una de las reglas básicas de 

funcionamiento de nuestro cerebro: 

 

"The principal activities of brains are making changes in themselves" 

                                                                    Marvin L. Minsky (The Society of mind, 1988:288) 

 

Como dicen Gopnik et altr. (1999), el cerebro se distingue de un ordenador en la 

medida en que, una vez construido y funcionando (es decir, a partir del nacimiento), 

éste sigue reestructurándose y rehaciendo sus conexiones, que alteran la forma de 

procesar la información y de percibir el mundo. La experiencia vivida por cada persona 

influye en la reestructuración y en el restablecimiento de conexiones, por lo que al 

finalizar la etapa de aprendizaje cada uno tiene un cerebro “único” (que continúa 

cambiando a lo largo de toda la vida). 

 

Aplicando estos conocimientos al lenguaje, y concretamente al bilingüismo, nos damos 

cuenta de que la experiencia que influye en el procesamiento del cerebro puede 

formar un perfil lingüístico u otro. En el campo del bilingüismo, a la experiencia vivida 

por la persona durante su etapa de aprendizaje, y posteriormente a lo largo de su vida, 

se denomina en el presente trabajo como perfil lingüístico. El perfil lingüístico, por lo 

tanto, reúne todos los factores a lo largo de la vida de la persona bilingüe o multilingüe 

que han contribuido a que ésta muestre determinada forma de procesamiento 

lingüístico. 
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3.4.1 Contexto de aprendizaje, frecuencia y uso, formación académica 

 

Como veíamos en la tabla anterior, el dominio lingüístico, el impacto de la sociedad y 

la edad de adquisición suponen una serie de factores que se deben tener en cuenta 

para analizar el perfil lingüístico de la persona bilingüe. En primer lugar nos 

centraremos en el dominio lingüístico y el impacto de la sociedad, y en el siguiente 

apartado (3.4.2) analizaremos la importancia del factor edad. 

 

Si nos preguntamos cómo observar el impacto de la sociedad en la formación de un 

determinado perfil lingüístico, hallaremos la respuesta investigando en el contexto de 

aprendizaje de la persona, es decir, en la situación y condiciones en que se han 

adquirido las lenguas. Prestarle atención al contexto de aprendizaje permite tener en 

cuenta un factor muy importante, el de la política lingüística, que determina el estatus 

social y político de la L1 y L2 de la persona. Este hecho nos permite descubrir casos de 

bilingüismo popular, muy importante para conocer el perfil lingüístico de una persona. 

Asimismo, el contexto de aprendizaje nos dará una idea sobre el entorno en el que se 

han aprendido las lenguas, lo cual no dará información sobre los conocimientos 

culturales y sobre el tipo de formación lingüística que ha recibido. Además, fijarse en el 

contexto de aprendizaje es importante para relacionarlo con la identidad cultural de la 

persona, lo cual nos permitiría saber si dicho contexto ha favorecido un bilingüismo 

bicultural, monocultural, acultural o incluso decultural.  

  

Si nos preguntamos ahora qué determina el hecho de que una persona bilingüe tenga 

un mayor o menor dominio lingüístico de sus L1 y L2, hallamos la respuesta en 

diferentes factores. Por supuesto el contexto de aprendizaje nos indica sobre el 

dominio de las lenguas nativas o extranjeras, pero además es imprescindible tener en 

cuenta la frecuencia con la que la persona utiliza sus lenguas y el uso concreto que les 

da, pues ello nos permite hacernos una idea del dominio lingüístico que presenta su 

perfil. Así pues, prestando atención a la frecuencia y uso de la L1 y L2 podríamos 

alertar de casos de bilingüismo sustractivo, y también podríamos estimar la 

dominancia lingüística. En función de la frecuencia con la que la persona utilice sus 

lenguas (por ejemplo, “diariamente”, o “sólo durante unos meses al año”, etc.) y de el 
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uso que se haga de ellas (por ejemplo, en un ámbito familiar, académico, en la vida en 

sociedad, etc.), la persona bilingüe tendrá mayor o menor conocimiento lingüístico de 

tanto la L1 como la L2.  

 

Por otro lado, el segundo factor que determina el dominio lingüístico es el de la 

formación académica. La formación académica se puede dividir según sea formación 

cultural (escolarización, estudios post-obligatorios, etc.) o formación especializada en 

lenguas, (formación lingüística de la L1 y L2 durante la escolarización, formación 

universitaria en traducción e interpretación o filología, etc.). La formación académica 

fomenta una mayor capacidad para el análisis discursivo, para la comprensión de ideas 

abstractas o para desarrollar un análisis de pensamiento crítico, por lo que influye 

decisivamente en el dominio lingüístico, (contribuyendo especialmente a la formación 

de una sólida estructura mental de la L1 y L2).  

 

Estos tres factores se suman a uno más, el de la edad de adquisición de las L2. Debido 

a su extensión e importancia en la investigación, dedicaremos el siguiente apartado 

para explicar su influencia en la formación de un tipo de perfil lingüístico. 

 

Así pues, la edad de adquisición de la L2 (que veremos más adelante), el contexto de 

aprendizaje, la frecuencia y el uso de las lenguas, y la formación académica forman el 

perfil lingüístico. Estos cuatro factores están sujetos a una variable bastante común 

dentro de los estudiantes de ISP, la de las posibles migraciones. Para analizar el perfil 

lingüístico de cualquier persona bilingüe, es imprescindible saber si en algún momento 

de su vida dejaron el país en el que estaban y comenzaron una nueva vida en el 

extranjero, pues este hecho podría haber interrumpido tanto el contexto de 

aprendizaje como la frecuencia y uso de las lenguas, así como la formación académica 

seguida por la persona. Además, la migración es muchas veces determinante para 

establecer la edad de adquisición de una L2.  

 

En función de cómo incidan estos cuatro factores en la vida de la persona bilingüe, su 

cerebro recibirá unos estímulos u otros, que fortalecerán aspectos distintos del 

lenguaje creando un perfil lingüístico único, que procese la información de una 
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determinada manera. La razón por la cual es posible este hecho se la debemos a la 

plasticidad neuronal28 característica del cerebro humano. De este modo, los estímulos 

que recibe el cerebro tienen la capacidad de dejar huella en nuestra estructura 

neuronal y modificarla. Según el perfil lingüístico que la persona bilingüe haya 

desarrollado, ésta tendrá una disposición neuronal que procese la información de una 

forma concreta.  

 

Desde luego, sería muy interesante descubrir si hay determinados estímulos que 

provocan una disposición neuronal más adecuada para traducir o interpretar, del 

mismo modo que saber si las diferencias en como está “amueblado” el cerebro en uno 

y otro sujeto requieren diferentes maneras de aprender a interpretar, para así sacarle 

el mayor partido posible a nuestro cerebro. En definitiva, se trata de descubrir cómo 

allanarle el terreno al cerebro lo máximo posible para que pueda dar los mejores 

frutos cuando interprete.  

 

 

3.4.2 La edad de adquisición de la segunda lengua 

 

Como recordamos, la edad de adquisición de la L2 determina un bilingüismo 

simultáneo o consecutivo, temprano o tardío. Este criterio ha sido uno de los más 

utilizados para realizar experimentos en torno al bilingüismo, y tiene una importancia 

crucial en la capacidad del cerebro humano para aportar la neuroplasticidad.  

 

El estudio de caso de Lenneberg (1967) nos muestra hasta qué punto es importante la 

edad de adquisición de la L2, al observarse que un grupo de niños con daños en el 

cerebro fue capaz, a diferencia del grupo de adultos y adolescentes con el mismo 

problema, de traspasar las funciones del lenguaje a otras regiones del cerebro que no 

estaban dañadas, y de recuperar así las funciones perdidas. Vemos, pues, que la 

                                                           

28
 O neuroplasticidad, the lifelong ability of the brain to reorganize neural pathways based on new 

experiences, learning and memory (Franzese y Kraemer 2007:82). 
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plasticidad neuronal es muy elevada a temprana edad (etapa de aprendizaje) y se va 

perdiendo a medida que el cerebro se hace adulto. Por lo tanto, tener en cuenta la 

edad de adquisición es imprescindible para comprender el perfil lingüístico de una 

persona y su estructura neuronal. 

  

Sin embargo, hay un debate abierto en relación al momento crítico (o momentos críticos) en 

los cuales se pierde la neuroplasticidad y, con ella, la gran capacidad del cerebro en 

modificar su estructura neuronal que facilita el aprendizaje el lenguaje. Según Gopnik et. 

altr. (1999), partimos de que la infancia es un gran período crítico para el aprendizaje; sin 

embargo, se desconoce si, durante este gran período, hay momentos críticos concretos 

(Gopnik et. altr. (1999) sugieren que hay más de uno) en los que el cerebro es más receptivo 

a los estímulos, y cuándo ocurren29.  

 

Es posible relacionar el momento crítico en el aprendizaje lingüístico con el fenómeno 

de “poda sináptica”  o “poda de conexiones”30. Como explican Thomas y Knowland, 

del Developmental Neurocognition Laboratory del Birbeck College de Londres, 

 

“It is likely that, beyond late childhood, processes of pruning will gradually reduce spare 

cognitive resources if they are not utilized by a cognitively challenging environment, 

but behavioural change may still be available depending on levels of attention and 

motivation”. 

Thomas y Knowland (2009:20) 

                                                           

29
 La facilidad con la que una persona puede aprender una lengua es un fenómeno aún muy 

desconocido. Se ha afirmado que dicha facilidad se pierde alrededor de los cinco años de vida (Krashen 
1973), aunque también se mantiene que la adolescencia es un punto crítico para nuestro cerebro 
(Lenneberg 1967, Penfield y Roberts 1959); asimismo, hay investigadores que sostienen que la 
adquisición de una L2 implica pasar siempre por la L1 (Bley-Vroman 1990, Schachter 1996), mientras 
que otros autores afirman que  el acceso a la “gramática universal” siempre está abierto (Flynn 1991). 
30

 Desde el nacimiento hasta los tres años de vida, las personas se dedican a establecer conexiones 
neuronales, que llegan a ser el doble que las de un adulto. Sin embargo, a partir de los tres años, el 
propio cerebro comienza una poda de conexiones que no finaliza hasta que alcanza la edad adulta, 
alrededor de los dieciocho años (véase Gopnik et. altr. 1999). 
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Es decir, solo sobreviven aquellas conexiones que reciben un estímulo, las demás se 

eliminan para siempre. En base a estos conocimientos podemos explicar por qué es 

tan difícil aprender la una L2 en etapa adulta, y podemos plantear que aprender más 

de una lengua antes de que el cerebro realice la poda de conexiones puede ser un 

factor crucial para el procesamiento de la información en cerebros bilingües y, por 

tanto, para traducir o interpretar31.  

 

En el experimento de Kim (1997), al observarse que los bilingües tempranos no usaban 

las mismas partes del cerebro para producir el lenguaje (en el área de Broca) que los 

bilingües tardíos, se demuestra que la edad de adquisición condiciona una distinta 

localización de las lenguas en el cerebro, lo que puede llevar a un procesamiento 

distinto de la información, como podemos ver en las siguientes imágenes: 

 

 Figura 11: 

Imagen A                                                                           Imagen B 

  

Kim (1997) 

 

                                                           

31
 Sin embargo, hay estudios que han desmentido esta teoría al no encontrar ninguna diferencia entre 

sujetos bilingües tempranos y tardíos más allá de la localización de la lenguas en el cerebro (Klein et. 
altr. 1999), o al haber encontrado patrones muy parecidos entre bilingües tardíos y tempranos (Chee y 
cols. 1999).  
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De este experimento se desprende que, cuando el cerebro está formando las 

conexiones durante su etapa de desarrollo, encontramos una misma área para todas 

las lenguas que adquiere. Al entrar en la adultez, se pierde plasticidad y esa área se 

cierra con la información acumulada. Al aprender una L2 en edad adulta, el cerebro se 

ve obligado a disponer una nueva área, lo que supone un gran esfuerzo cognitivo32.  

 

En definitiva, la edad de adquisición es un factor que contribuye a formar el perfil 

lingüístico de una persona, pero que todavía desconocemos (¿hasta qué punto afecta 

realmente la edad de adquisición en el desarrollo del perfil lingüístico de la persona 

bilingüe/multilingüe?). Por el momento, podemos afirmar que,  cuanto más se tarde 

en aprender la L2, más probable es que las lenguas se encuentre en zonas separadas 

del cerebro, lo cual puede llevar a un distinto procesamiento de la información. Queda 

por ver si ello puede realmente afectar al aprendizaje y práctica de la interpretación. 

Asimismo, sería interesante observar si se dan casos de intérpretes que aprendieron la 

L2 pasada la adolescencia, para ver en qué clase de contexto de bilingüismo 

estuvieron, y observar así los límites del factor edad. Teniendo en cuenta que los 

intérpretes profesionales suelen presentar menos lateralización, y que los bilingües 

tardíos, al contrario que los tempranos, presentan un cerebro lateralizado hacia el 

hemisferio izquierdo (como ocurre en personas monolingües) (visto en el capítulo 3.1), 

también nos planteamos si éste hecho está relacionado con la edad de adquisición, 

considerando si una menor lateralización podría favorecer la adquisición del lenguaje y 

la tarea de la interpretación y, en caso de así fuera, si podría ser posible evitar dicha 

lateralización. 

 

 

 

                                                           

32
 En Hull y Vaid (2007) se corrobora que la edad de adquisición es responsable de la localización del 

lenguaje en el cerebro al observarse que aprender una L2 a temprana edad provoca que las dos lenguas 
compartan el mismo espacio en el cerebro, hecho que no sucede al aprender la L2 a edad adulta. 
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3.5 El perfil lingüístico de la persona bilingüe/multilingüe 

 

Hemos visto que el perfil lingüístico de una persona bilingüe viene determinado por 

distintos factores (política lingüística, formación académica, la frecuencia y uso de sus 

lenguas y migraciones), entre ellos la edad de adquisición, clave en la formación de un 

perfil lingüístico determinado. La suma de todas estas variables a lo largo de la etapa 

de formación, así como de la vida de una persona bilingüe, forma una estructura 

neuronal del lenguaje y un perfil lingüístico concretos que pueden determinar el modo 

de procesamiento de la información al traducir o interpretar.  

 

Otro aspecto que hay que tener en cuenta en relación al perfil lingüístico es que no es 

un concepto estático, sino dinámico. Como hemos visto en este capítulo, el cerebro 

humano no deja nunca de reestructurarse, por lo que el perfil lingüístico de la persona 

bilingüe tampoco deja nunca de cambiar. También hemos visto que la etapa de 

aprendizaje (infancia) es especialmente importante para la formación de la estructura 

neuronal del individuo, debido a la gran neuroplasticidad de la que disponemos 

entonces. Por este motivo, el perfil lingüístico de una persona bilingüe puede 

clasificarse como bilingüismo compuesto, coordinado o subordinado sólo en un 

momento dado de su vida, ya que éste estado de procesamiento de la información 

puede cambiar si varían los factores que forman el perfil lingüístico (si el cerebro 

recibe otros estímulos). La clasificación de Weinreich (1953), por lo tanto, es el 

resultado de los factores que forman un determinado perfil lingüístico, y representa la 

parte que no podemos ver, el código de la “caja negra” a través del cual se procesa la 

información y se interpreta. Así pues, esta clasificación puede ayudar a identificar las 

estrategias que un bilingüe, dado su perfil lingüístico, utiliza para procesar, gestionar y 

producir la información de sus dos lenguas (W. E. Lambert 1978) y, por tanto, también 

para llevar a cabo la actividad de la interpretación. A continuación podemos ver un 

esquema que reúne los factores que forman el perfil lingüístico de la persona 

bilingüe/multilingüe. 
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Figura 12: 

 

Perfil lingüístico de la persona bilingüe/multilingüe 
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4. TRABAJO DE CAMPO  

 

En el siguiente capítulo llevaremos a cabo un estudio empírico con el que 

corroboraremos la gran variedad de perfiles lingüísticos presentes en una misma aula 

de ISP. Para ello, utilizaremos el modelo diseñado anteriormente como herramienta 

para analizar el perfil lingüístico de cada uno y destacar sus diferencias y similitudes. 

De este modo, también podremos probar el modelo y ver su utilidad en alumnos 

reales de ISP.  

 

4.1 Diseño del estudio 

 

El experimento se lleva a cabo gracias a la participación de nueve sujetos, todos ellos 

alumnos del I Curs d’especialització en interpretació als Serveis Públics (curso 

académico 2011-2012), ofrecido por el grupo de investigación MIRAS (Mediació i 

investigación: Recerca en l’Àmbit Social) de la Universitat Autònoma de Barcelona. El 

curso, eminentemente práctico, está dirigido a cualquier persona que muestre 

conocimientos lingüísticos avanzados de lengua castellana y una de las lenguas 

ofertadas (árabe, chino, inglés y francés). La estructura del curso se divide, por un lado, 

en distintos módulos en los que se reúne a todos los alumnos para tratar los diferentes 

ámbitos de la ISP (judicial, escolar, sanitario), así como asignaturas de introducción a la 

ISP, terminología y técnicas de interpretación y, por otro lado, en un módulo de 

prácticas interpretativas según la combinación lingüística. El curso finaliza con un 

modulo de observación de la práctica interpretativa.   

 

El experimento consta de dos partes. Por un lado, los sujetos rellenan un cuestionario 

de preguntas cerradas33 que se centran en tres aspectos: en primer lugar, se evalúa el 

bagaje lingüístico y cultural; en segundo lugar, se analiza el tipo de bilingüismo según 

                                                           

33
 Véase anexo 1 para ver las preguntas del cuestionario on-line. 
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el procesamiento de la información; y en tercer lugar, se recoge información sobre el 

proceso de aprendizaje durante el curso de ISP. La segunda parte del experimento 

consiste en una entrevista (vía skype) realizada a cada sujeto por separado, en la cual 

se sigue el patrón del modelo de análisis del perfil lingüístico propuesto en el presente 

trabajo,  preguntando al alumno sobre su edad de adquisición, contexto de 

aprendizaje, frecuencia y uso de las lenguas y formación académica de las lenguas del 

sujeto. 

 

Una vez llevado a cabo el experimento procedemos a analizar los resultados de la 

entrevista y de las respuestas del cuestionario de cada uno de los sujetos34. Si bien es 

cierto que nos hemos centrado en la lengua de trabajo del curso de ISP, también 

hemos tenido en cuenta las demás lenguas que domina el sujeto, ya que, de lo 

contrario, la idea que nos pudiéramos hacer sobre el perfil lingüístico de un sujeto 

sería sesgada y omitiría información importante de cara a nuestras conclusiones.  

 

4.2 Conclusiones del trabajo de campo 

 

A continuación exponemos las conclusiones a las que hemos llegado tras analizar el 

perfil lingüístico de cada sujeto. Siguiendo nuestro modelo de análisis del perfil 

lingüístico, estructuraremos los resultados según los cuatro aspectos clave del perfil 

lingüístico (edad de adquisición, contexto de aprendizaje, frecuencia y uso, formación 

académica) teniendo también en cuenta el factor migración, y de este modo podremos 

observar globalmente las diferencias entre los alumnos y dar cuenta de posibles 

necesidades de aprendizaje interpretativo.  Para evitar confusiones, nos referiremos al 

castellano/catalán como lengua A (castellano A1, catalán A2), y a la lengua escogida en 

el curso de interpretación como lengua B (árabe, francés, inglés). 

                                                           

34
 Véase anexo 2 para observar las respuestas de los cuestionarios y anexos 3-11 para ver los resultados 

del perfil lingüístico del cada sujeto a partir del modelo de análisis propuesto. 
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4.2.1 Edad de adquisición 

Observando en primer lugar la edad de adquisición, los resultados del cuestionario 

revelan que, a pesar de haber sujetos compuestos (con dos L1), todos los sujetos 

trabajan siempre con una L1 y una L2, excepto el sujeto 8, cuyas lenguas A o B no 

coinciden con su lengua madre.  

 

La entrevista con los sujetos ha desvelado información muy interesante, pues nos ha 

permitido comprender las elevadas diferencias entre perfiles aparentemente similares 

en lo que se refiere a la edad de adquisición de la lengua B. En primer lugar, hemos 

podido observar que la edad de adquisición de la lengua B que la persona dice o cree 

que es, puede no ser la que realmente se corresponde con la realidad. Por ejemplo, 

tanto el sujeto 1 como el sujeto 5 respondieron que la edad de adquisición de su 

lengua B (inglés) había sido durante la primaria; sin embargo, las diferencias de 

dominio lingüístico eran muy evidentes, y una posterior investigación detallada reveló 

que la adquisición “real” de la lengua B del sujeto 1 no había empezado 

verdaderamente hasta los 11 años de edad, momento en el que la comenzó a poner en 

práctica con asiduidad, mientras que el sujeto 5 nunca había estado expuesto a una 

situación de bilingüismo prolongado, y no había empezado a utilizar la lengua hasta la 

universidad. Por lo tanto, debemos tener en cuenta que la etapa en la que la persona 

comienza el aprendizaje de una lengua puede ser muy distinta de la etapa en la que 

verdaderamente lo adquiere. 

 

En segundo lugar, centrándonos ahora en los sujetos que emigraron de su país y 

vinieron a vivir a Cataluña, observamos que la edad de adquisición de la lengua A1 

(castellano), su lengua no materna, incide en el nivel de conocimiento lingüístico de los 

sujetos. Mientras que el sujeto 7 y sujeto 8 adquirieron el castellano con 11-12 años de 

edad, el sujeto 6 lo adquirió en etapa adulta (unos veintiséis años). Por este motivo, el 

sujeto 6 tiene menos nivel lingüístico, menos fluidez, y más acento extranjero. Sin 

embargo, el sujeto 6, al llegar a Cataluña, entró directamente en el mundo laboral y 



71 
 

tuvo que aprender castellano con urgencia y expresarse en esta lengua. Debido al 

entorno en el que estuvo durante los primeros años, la inmersión al castellano fue 

total y no mezcló árabe y castellano con nadie. Este hecho es muy importante pues, 

como explicaron los sujetos 7 y 8, desde que llegaron a Cataluña sí mezclaban árabe y 

castellano (por ejemplo, con compañeros árabes que se encontraban en su misma 

situación utilizaban indistintamente las dos lenguas). Quizás esta diferencia explique 

que el sujeto 6, a pesar de haber aprendido más tarde, tiene menos interferencias 

lingüísticas y prácticamente no presenta subordinación, mientras que los sujetos 7 y 8, 

a pesar de tener más fluidez y vocabulario por el hecho de haber aprendido antes, 

tengan muchas interferencias entre las lenguas, así como evidentes signos de 

subordinación.   

 

Estos ejemplos muestran cómo el factor edad es importante para la adquisición de una 

L2, pero en ningún caso es un elemento determinante por sí mismo para la formación 

de un determinado perfil lingüístico, como podían sugerir los estudios relacionados. 

Otros factores como el contexto de aprendizaje son clave tanto entre aquellos que han 

vivido siempre en un mismo entorno cultural como entre los que han experimentado 

la migración, y estos ejemplos son una perfecta muestra de ello.  

 

4.2.2 Contexto de aprendizaje 

 

Gracias a la información recogida sobre el contexto de aprendizaje hemos podido 

comprender diferencias entre sujetos que aparentemente no tenían explicación 

(especialmente si sólo se miraba la edad de adquisición del sujeto, como hemos 

comentado en el apartado anterior). El contexto de aprendizaje es clave en la 

comprensión de un determinado perfil lingüístico, así como en la manera en que el 

estudiante se enfrenta a la tarea de la interpretación, tanto desde su preparación 

lingüística como desde el aspecto emocional que lo impulsa a ser intérprete. Como 

hemos visto a lo largo del experimento, todos los sujetos muestran sentirse 
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culturalmente identificados (en mayor o menor medida) con casi todas las lenguas que 

dominan. Tras la entrevista, sin embargo, hemos visto que la mayoría de veces se trata 

de la ilusión y la motivación de establecer lazos culturales y convertirse ellos mismos 

en una herramienta de comunicación, puesto que no hemos podido considerar que se 

produjese bilingüismo bicultural o multicultural en muchos de los casos (sólo los 

sujetos 1, 3, 6 y 8 son considerados biculturales en relación a las lenguas A1, A2 y B del 

curso de ISP, en el caso del sujeto 6 sólo A1 y B). 

 

Como hemos visto a lo largo del trabajo, es importante recoger información sobre el 

contexto de aprendizaje del alumno para ver qué estatus político y social tienen las 

lenguas (tanto L1 como L2) que ha adquirido la persona, pues así se podría identificar 

un posible bilingüismo popular, a través del cual podríamos comprender mejor el perfil 

lingüístico del sujeto. Según los resultados del experimento, el sujeto 9 fue el único 

que adquirió la lengua B-chino del curso de ISP expuesto a una situación de 

bilingüismo popular, pues los demás sujetos que emigraron a Cataluña (6, 7 y 8) ya 

habían adquirido la lengua B-árabe en un contexto de bilingüismo de élite (en 

Marruecos), y los sujetos que no emigraron tampoco fueron bilingües populares, pues 

no aprendieron la lengua dentro de una comunidad lingüística sino dentro de un 

marco de formación académica (exceptuando el sujeto 1, que aprendió su lengua B-

árabe en Marruecos). Sin embargo, sí es cierto que los sujetos 7 y 8 (lengua B-árabe), 

completaron su educación secundaria y bachillerato en castellano y catalán, y desde 

los 11-12 años se comunican en árabe en situación de bilingüismo popular. Ello puede 

justificar todavía más el hecho de que sus lenguas B sean más débiles que el resto, y 

con más interferencias lingüísticas.  

 

Como hemos podido observar, algunos de los sujetos tienen la lengua amazigh como 

lengua madre. En el caso del sujeto 6, la persona tiene dos L1 (amazigh y árabe); en 

caso del sujeto 8, el amazigh es su única L1, y el sujeto 7 la ha adquirido como si fuera 

una lengua materna en casa pero sólo de forma pasiva, pues no la utiliza. La situación 

actual de los amazighs impide que puedan formarse académicamente en esta lengua, y 
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normalmente tampoco saben escribirla. Por este motivo, los amazighs tienen una L1 

débil, con grandes carencias gramaticales y léxicas, y evidentemente se encuentran en 

una situación de bilingüismo popular con el árabe. En el caso del sujeto 6, la persona 

tiene otra lengua madre más fuerte gracias a su formación académica en Marruecos y 

su mayor frecuencia de uso una vez llegó a España. Sin embargo, la situación del sujeto 

8 es más complicada, puesto que durante su infancia adquirió el árabe sólo en el 

colegio (no en la calle ni con amigos, pues la lengua fuerte, como hemos comentado, 

era el amazigh) abandonándolo con 11 años, de modo que su formación académica en 

árabe acabó muy pronto. En España sólo usaba el árabe en un ambiente coloquial 

(mezclándolo con el castellano) y, aunque posteriormente fue a una academia para 

formarse en este idioma, tampoco llegó a un nivel avanzado (B2). De este modo, el 

sujeto tiene una lengua madre débil a causa de la inexistente formación académica, y 

no tiene más remedio que trabajar con dos L2 cuando interpreta (castellano/catalán-

árabe). Este contexto de aprendizaje probablemente haya tenido efectos perjudiciales 

en el desarrollo de su perfil lingüístico, y quizás explique por qué es la persona con más 

alto grado de interferencias lingüísticas, incluso con su lengua madre.   

 

4.2.3 Frecuencia y uso 

 

Pasemos ahora a observar los resultados sobre la frecuencia y uso de las lenguas. 

Como hemos podido mostrar a través de este experimento, es imprescindible saber 

con qué frecuencia han puesto en práctica las lenguas que dominan, y qué clase de uso 

se les ha dado. La frecuencia con la que usan sus lenguas es esencial para conocer la 

clase de bilingüismo que tiene el sujeto. Por ejemplo, el sujeto 2 adquirió sus L2 en el 

seno familiar, pero al preguntarle por la frecuencia de uso nos dimos cuenta de que la 

persona en cuestión no acostumbraba a usar más que su L1, y la primera vez que 

aumentó su frecuencia de uso fue en bachillerato. Este dato cambia diametralmente la 

idea que nos habíamos podido haber formado del sujeto, y puede explicar rasgos de su 

comportamiento en clase de interpretación que antes no hubiésemos sabido 

comprender, como por ejemplo los problemas con la producción del mensaje en la 
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lengua B-inglés. En relación al uso, es muy importante saber, por ejemplo, si la persona 

está acostumbrada a un registro académico o si conoce expresiones coloquiales. Según 

el uso que le haya dado a sus lenguas, la persona quizás tenga vocabulario 

especializado, por lo que puede transmitir estos conocimientos a sus compañeros en el 

aula, y aportar la visión de un experto en su campo. 

 

En el experimento hemos visto que uno de los sujetos (número 1) con mayor dominio 

lingüístico, entre los más equilibrados y prácticamente sin signos de subordinación 

comenzó a poner en práctica sus L2 al principio de la adolescencia de manera 

ininterrumpida. Asimismo, tanto este sujeto como el número 3, los dos siendo muy 

equilibrados, con mucho dominio lingüístico y claramente coordinados según el 

análisis de sus perfiles, aprendieron sus L2 haciendo una inmersión cultural prolongada 

y recibiendo al mismo tiempo formación académica. Comparándolo por ejemplo con el 

sujeto 5, observamos que, a pesar de que la formación académica ha sido muy 

parecida, la poca frecuencia de uso de la L2 y la falta de inmersión cultural marcan la 

diferencia, y provocan que en el sujeto 5 se observe más dominancia de la L1 sobre las 

L2, más subordinación y menos nivel lingüístico.   

 

Otro ejemplo sobre la importancia del uso que se le da a las lenguas lo protagoniza el 

sujeto 9. A pesar de hablar diariamente su lengua nativa (chino), el uso que le dio a 

ésta quedó reducido a una misma persona (su madre), por lo que la persona no 

evolucionó del registro familiar en una situación comunicativa muy restringida. Por 

este motivo, hoy en día la persona no supera el nivel intermedio en su propia L1. 

 

4.2.4 Formación académica 

 

El análisis de los perfiles de los sujetos nos ha mostrado que la formación académica es 

uno de los factores que más varía entre los alumnos de ISP. La necesidad de una 
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regulación en esta disciplina, con el objetivo de convertirla en una profesión, implica 

tener en cuenta la realidad y reconocer el elevado número de trabajadores sin 

formación dentro de la ISP. Obviar esta parte para centrarse exclusivamente en 

graduados universitarios que desean convertirse en intérpretes en los servicios 

públicos sería negar una parte de la realidad de la ISP. Sin embargo, asumir la realidad 

conlleva enfrentarse a aulas no sólo multiculturales, sino con unas diferencias muy 

elevadas en lo que se refiere a la formación académica y a los conocimientos 

culturales, como hemos comprobado en este experimento. 

 

Los resultados respecto a la formación académica dividen al grupo en dos: Por un lado, 

las personas que han nacido y vivido en Cataluña tienen un perfil muy parecido en este 

aspecto, pues todos ellos hicieron bachillerato de letras (o C.O.U de letras) y tienen la 

licenciatura de traducción e interpretación (el sujeto 3 también hizo el máster de 

interpretación, pero no lo acabó). También han complementado estos estudios con 

inmersiones culturales dentro de programas académicos en universidades. Por otro 

lado, los sujetos que en su momento emigraron de su país interrumpieron la formación 

lingüística de la lengua B del curso (árabe en todos los casos) o no tuvieron ocasión de 

formarse (sujeto 9). Sin embargo, como hemos visto, en el caso del sujeto 6 la 

formación ya se había completado antes de marchar, y en el caso del sujeto 8 la lengua 

madre no coincidía con la lengua B-árabe, la lengua en la que se había formado 

académicamente en Marruecos. Por lo tanto, observamos que las personas que han 

emigrado tienen un perfil muy diferenciado del resto, una historia única para cada 

uno. 

 

A grandes rasgos podemos afirmar que la formación académica es más completa en 

los casos de las personas que han crecido en un mismo territorio a lo largo de su vida, 

y que las personas que han emigrado, las cuales han adquirido sus L2 por necesidad (y 

no por voluntad propia), necesitan formación académica (tanto cultural como 

específica en lenguas) para situarse al mismo nivel que los demás compañeros, 

especialmente el sujeto 9 por su incapacidad de leer o escribir en su lengua B-chino 
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(siendo a la vez su lengua materna), lo cual puede ocasionar grandes dificultades en el 

aprendizaje y práctica de la interpretación.   

 

4.2.5 Observaciones 

 

Tras la observación de los resultados, salta a la vista que las diferencias entre perfiles 

lingüísticos reflejan necesidades de aprendizaje distintas entre los alumnos, así como 

una mayor o menor predisposición para las distintas áreas del aprendizaje de ISP. La 

formación traductora de los sujetos 6, 7, 8 y 9 es muy reducida o inexistente, 

claramente en desventaja de la formación académica de los sujetos 1, 2, 3, 4 y 5, tanto 

a nivel lingüístico como de traducción, especialmente en relación al sujeto 3. 

Fijándonos en las destrezas interpretativas, los sujetos 1, 2 y 4 ya tienen conocimientos 

básicos de la técnicas de interpretación, mientras que los sujetos 5 y especialmente 3 

tienen conocimientos más avanzados. Los sujetos 6, 7, 8 y 9 no tenían al empezar el 

curso de ISP ningún tipo de conocimiento relacionado con las técnicas interpretativas.  

 

Por otro lado, los sujetos 2, 5 (especialmente) y 4 (en menor medida) necesitan poner 

en práctica la conversación, pues no utilizan a diario sus L2, lo cual se ve reflejado en la 

práctica de la interpretación. El hecho de que actualmente el sujeto 2 viva en el 

extranjero es un remedio adecuado para solucionar el problema. Los sujetos 6, 7, 8 y 9 

utilizan a menudo sus lenguas nativas y extranjeras, pero siempre en un registro 

coloquial y familiar, por lo que necesitan aumentar su vocabulario, especialmente en el 

registro culto y especializado (deberían leer la prensa diariamente, y ello también 

contribuiría a un aumento del bagaje cultural). Los sujetos 1 y 3 se desenvuelven bien 

tanto en el lenguaje coloquial como académico. 

 

El sujeto 6 destaca por tener muchas necesidades lingüísticas en la lengua A1, debido a 

que adquirió esta lengua muy tarde. Asimismo, los sujetos 6 y 7 tienen todavía muchos 
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problemas con la lengua A2, y no están preparados para interpretar, a pesar de que 

ejerzan este oficio. Este hecho crea aún más diferencias entre los alumnos, ya que para 

la mayoría el catalán es su L1. Por último, el sujeto 9 necesita aumentar el nivel de su 

propia lengua materna debido a su nivel lingüístico. 

 

Como podemos observar, al ubicar al alumno en el centro del aprendizaje analizando 

su perfil lingüístico, el profesor tiene la oportunidad de conocer mejor a sus 

estudiantes y de hacerse una idea de la multiculturalidad y variedad de perfiles que 

forman el aula de ISP. De este modo, también es posible sacar conclusiones sobre su 

perfil lingüístico y de adquisición, para comprender qué dificultades puede tener cada 

uno y que predisposición para interpretar pueden mostrar. 

 

En relación al procesamiento de la información en la mente de la persona 

bilingüe/multilingüe, hemos observado que el bilingüismo subordinado va ligado a las 

interferencias lingüísticas, a una dominancia de unas lenguas respecto a otras y a una 

lengua madre poco fuerte y poco trabajada. También hemos visto que el bilingüismo 

coordinado está muy relacionado con un mayor equilibrio lingüístico y con mucha 

menos interferencia, gracias a haber aprendido las lenguas en contextos de 

aprendizaje muy distintos. No hemos tenido casos de sujetos que interpreten con dos 

L1 como combinatoria lingüística, por lo que no hemos podido comparar cómo se 

desenvuelven los bilingües compuestos en relación a los coordinados. En cualquier 

caso, este aspecto debe ser investigado en el futuro, y de momento sólo podemos 

decir que el bilingüismo coordinado parece ofrecer predisposición para la 

interpretación.  
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5. CONCLUSIONES 

 

El presente trabajo nos ha permitido tomar conciencia de la necesidad de investigar en 

ISP, comprender su situación actual y dar cuenta de las necesidades pedagógicas de 

esta disciplina. La formación de los futuros profesionales de ISP es esencial para 

alcanzar la regularización de este sector, como bien hemos podido observar a lo largo 

del trabajo con ejemplos como los de Australia, en donde ya se ha logrado este 

objetivo. Por este motivo, el presente trabajo, haciéndose partícipe de la búsqueda de 

una pedagogía que lleva a la ISP hacia una regularización profesional, plantea una 

aproximación al perfil lingüístico del estudiantado.  

 

A lo largo del presente trabajo hemos observado que la investigación sobre ISP ha 

obviado los aspectos psicolingüísticos y se ha centrado en los socioculturales, hecho 

que ha contribuido al poco reconocimiento de esta disciplina. Asimismo, hemos 

podido comprobar que la ISP, al igual que todo género interpretativo, no puede tener 

un cuerpo de investigación completo si no se observa desde un punto de vista 

holístico, teniendo en cuenta tanto el aspecto cognitivo inherente en cualquier 

contexto de interpretación, como los aspectos socioculturales, presentes también al 

tratarse de una actividad comunicativa entre seres humanos.  

 

A la hora de plantear una pedagogía de ISP, hemos visto todavía más justificada esta 

actitud investigadora, al tratar con una disciplina en esencia cognitiva, cuyo fuerte 

vínculo con la inmigración crea aulas especialmente marcadas por la multiculturalidad 

en donde, como hemos podido comprobar a través del trabajo de campo, se dan 

perfiles lingüísticos muy distintos entre los alumnos.  

 

El modelo de análisis del perfil que hemos elaborado a partir de la investigación de 

este trabajo permite analizar el perfil del alumno de ISP y puede convertirse en una 

herramienta para el profesorado, pues proporciona información sobre la edad de 
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adquisición, el contexto de aprendizaje, la frecuencia y uso, y la formación académica 

en las lenguas nativas y extranjeras del estudiante, teniendo en cuenta además las 

posibles migraciones que la persona haya podido experimentar. Estos cinco pilares que 

forman el perfil lingüístico permiten descubrir la clase de bilingüismo/multilingüismo 

que presenta un estudiante de ISP a diferentes niveles, y de este modo se pueden 

orientar los esfuerzos pedagógicos en función de las necesidades de los alumnos. Entre 

otros hallazgos, el trabajo de campo nos ha dado la oportunidad de descubrir que los 

estudiantes que habían vivido y estudiado en el mismo país durante toda su vida 

presentaban un perfil más homogéneo en algunos aspectos, mientras que los alumnos 

marcados por la emigración tenían perfiles muy variados, en cada caso un historia 

única. Así pues, el análisis del perfil permitió comprender mejor el comportamiento de 

los sujetos ante las tareas del aula, y nos pudimos hacer una idea general de los 

sujetos integrantes del aula de ISP. 

 

El presente trabajo, asimismo, ha demostrado que en ISP hay retos pedagógicos 

propios, que hemos podido observar a través del prisma del perfil lingüístico. De este 

modo, hemos visto que las aulas presentan mucha heterogeneidad no solamente a 

nivel lingüístico, como podría suceder en un contexto de IC, sino también a nivel 

cultural y de bagaje académico. Gracias al análisis del perfil lingüístico, tenemos la 

posibilidad de explorar esta heterogeneidad de las aulas de ISP, lo cual nos abre el 

camino para plantear una propuesta didáctica que se adapte a las necesidades de los 

alumnos.   

 

Por razones de extensión y tiempo, este estudio de campo es muy limitado, y sólo se 

ha centrado en un caso de curso en ISP con un número muy reducido de sujetos. Si 

bien nos ha permitido dar cuenta de la complejidad de los perfiles lingüísticos del 

estudiantado con un método cualitativo, es deseable que en próximas investigaciones 

se extienda el estudio a otros cursos (como por ejemplo en el Máster Universitario en 

Comunicación Intercultural, Interpretación y Traducción en los Servicios Públicos de la 

Universidad de Alcalá o en el MAPSI-Master in Public Service Interpreting de la London 
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Metropolitan University). Otra limitación tiene que ver con el aspecto pedagógico del 

estudio, pues tan solo se ofrece un modelo de análisis de los perfiles de los 

estudiantes. Queda por explorar en futuras investigaciones cómo el profesorado 

puede sacar provecho de la información brindada por el estudio para plantear una 

pedagogía que responda a las necesidades distintivas del estudiantado diagnosticado.   

 

En cualquier caso, a lo largo del presente trabajo hemos visto que las aulas 

multiculturales de ISP y sus alumnos de perfiles lingüísticos muy diferentes son 

elementos inherentes en el aprendizaje de la ISP con los que debe contar una 

propuesta pedagógica de esta disciplina. Como hemos demostrado a través de nuestro 

experimento, el modelo de análisis del perfil lingüístico sistematiza las necesidades de 

aprendizaje a diferentes niveles (edad de adquisición, contexto de aprendizaje, 

frecuencia y uso, y formación académica de las lenguas, incluyendo además el factor 

migración), lo que permitiría identificar, en una misma aula, distintos grupos de 

alumnos con las mismas necesidades de aprendizaje. Tras haber observado en el 

presente trabajo que es posible plantear una pedagogía para un aula multicultural de 

ISP, el siguiente paso para superar el reto que nos plantea la didáctica de la ISP 

consistirá en lograr adaptaciones pedagógicas en cada uno de los distintos grupos. De 

este modo, sería posible adaptar la pedagogía de la ISP cubriendo las necesidades de 

aprendizaje del aula, sin que el perfil concreto de cada alumno se convirtiera en una 

barrera para el aprendizaje del resto de la clase.   
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7. Anexos 

7.1 Anexo 1: Preguntas del cuestionario on-line 

 

Cuestionario 
1. Presentación del cuestionario 

Como ya sabéis, soy Carlota Verdaguer, vuestra compañera del Curs d'Especialització 
en Interpretació als Serveis Públics de la Universitat Autónoma de Barcelona. 
Durante este curso he estado trabajando sobre mi trabajo de fin de máster (máster 
de Estudis de Traducció) en la Universitat Pompeu Fabra. Si bien el enfoque socio-
cultural en ISP ha prevalecido sobre el psicolingüístico, en el trabajo partimos de que, 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje, estos enfoques son complementarios e 
indisociables. 
 
Este estudio plantea una propuesta de análisis de la complejidad del perfil lingüístico 
de los aprendientes en interpretación más allá de las categorías habituales de 
bilingües compuestos vs. bilingües coordinados con el fin de dar cuenta de la 
heterogeneidad de formación previa, bagaje cultural, experiencia profesional, nivel 
de lenguas, etc. y de los retos que conllevan para su aprendizaje en ISP. Los datos 
recabados serán tratados con la máxima confidencialidad preservando en todo 
momento el anonimato de los encuestados. ¡Gracias por tu colaboración!  

 
2. Bagaje lingüístico y cultural 

 

• ¿Cuántas lenguas hablas? (posibilidad de respuesta del 1 al 6) 
 

• ¿Qué lenguas hablas? Numéralas (Ejemplo: lengua 1 Castellano, lengua 2 
Calatán, etc.) 

 

• ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 1?                        
              (Nivel inicial – nivel intermedio – nivel avanzado – nivel muy avanzado). 
 

• ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 1? 
             (0: casi no me identifico; 10: me identifico plenamente) 

 

• ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 1? (nunca – casi nunca – de vez en 
cuando – a menudo – muy a menudo – siempre). 
 

• Si la respuesta 15 no es “nunca”: ¿De qué factor depende que pienses en esta 
lengua? 

 

• (Las mismas preguntas para el resto de lenguas que marca el sujeto). 
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3. Procesamiento de la información e interpretación 
 

• ¿Cuántas lenguas no nativas tienes? 
 

• Enumera tus lenguas NO nativas (ejemplo: lengua no nativa 1 Castellano, 
lengua no nativa 2 Catalán, etc). 

 

• Al usar tu lengua no nativa 1, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) 
lengua(s)? (nunca – casi nunca – de vez en cuando – a menudo – muy a 
menudo – siempre). 

 

• Si la respuesta anterior no es “nunca”: ¿Desde qué lengua(s)? 
 

• (Las mismas preguntas para el resto de lenguas que marca el sujeto). 
 

• ¿Cuál o cuáles son tu(s) lengua(s) nativa(s)? 
 

• ¿Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que tardas en encontrar 
las palabras a pesar de que sabes que las conoces?                                         
(nunca – casi nunca – de vez en cuando – a menudo – siempre). 
 

• Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que sueles copiar la sintaxis 
de la otra lengua? Es decir, ¿te cuesta reformular en tu(s) lengua(s) nativas(s)? 
(nunca – casi nunca – de vez en cuando – a menudo – siempre). 

 

• Al interpretar hacia tus lenguas no nativas, ¿reproduces la actitud comunicativa 
que se espera de un nativo (sabes el estilo que debes adoptar, cómo expresar 
cortesía, qué preguntas pueden ser incómodas, cómo dirigirte a la otra persona 
en función de la edad, sexo o estatus social, etc.)? Indica tu nivel.                            
(nunca – casi nunca – de vez en cuando – a menudo – siempre). 

 

4. Reflexión sobre tu proceso de aprendizaje 
 
Indica la dificultad de adquisición de las siguientes competencias interpretativas en el 
transcurso de tu formación en ISP (mucha dificultad, bastante dificultad, dificultad 
normal, poca dificultad, casi no tuve dificultad): 
 

• Comprensión y análisis del mensaje en castellano/catalán. 
 

• Comprensión y análisis del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el 
curso de ISP (chino, árabe, inglés, o francés). 

 

• Producción del mensaje en castellano/catalán. 
 

• Producción del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de ISP 
(chino, árabe, inglés, o francés). 
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• Desarrollo una buena memoria a corto plazo. 
 

• ¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han dificultado tu 
aprendizaje de la ISP? 

 

• ¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han facilitado tu 
aprendizaje de ISP? 

 
Al inicio del curso de ISP... 

• ¿Crees que los conocimientos culturales de tus lenguas de trabajo eran 
suficientes para aprender ISP? (0 = insuficientes; 5 = suficientes) 

 

• ¿Crees que tus conocimientos del mundo (temas de actualidad, política, etc.) 
eran suficientes para aprender ISP? 

 

• ¿Crees que tus conocimientos sobre el funcionamiento del sistema en cada 
ámbito de ISP eran suficientes para aprender ISP? 

 

• ¿Crees que tu formación académica previa era suficiente para aprender ISP? 
 

• Comentarios. Pon cualquier aclaración sobre las preguntas anteriores que 
consideres necesario señalar 
 

 
6. Entrevista 

 

• ¿Estarías dispuesto/a a concertar una entrevista conmigo por skype/facebook? 
(duración: unos 10 minutos aproximadamente) 

 

• Si la respuesta anterior es positiva: Pon aquí tu disponibilidad (cualquier día de 
la semana de 9.00h a 20.00h). 
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7.2 Anexo 2: Cuestionarios de los sujetos del trabajo de campo 

 

SUJETO 1 

2. BAGAJE LINGÜÍSTICO Y CULTURAL 

2.1. ¿Cuántas lenguas hablas? 

6 

¿Qué lenguas hablas? Numéralas (Ejemplo: lengua 1 Castellano, lengua 2 Calatán, etc.) 

1. Castellano  
2. Catalán  
3. Inglés  
4. Francés  
5. Farsi  
6. Árabe/darija  
7. Lakhota 

2.3. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 1? 

Nivel muy avanzado 

2.4. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 2? 

Nivel muy avanzado 

2.5. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 3? 

Nivel muy avanzado 

2.6. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 4? 

Nivel intermedio 

2.7. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 5? 

Nivel avanzado 

2.8. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 6? 

Nivel intermedio 

2.9. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 1? 
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

7 

2.10. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 2?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

7 

2.11. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 3?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

7 

2.12. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 4?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 
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2 

2.13. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 5?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

6 

2.14. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 6?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

7 

2.15. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 1? 

Muy a menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

De las personas que se relacionan con lo que estoy pensando o de la lengua en la que 
he recibido la información sobre la que pienso o con las actividades que estoy 
realizando. 

2.17. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 2? 

Muy a menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

De las personas que se relacionan con lo que estoy pensando o de la lengua en la que 
he recibido la información sobre la que pienso o con las actividades que estoy 
realizando. 

2.19. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 3? 

Muy a menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

De las personas que se relacionan con lo que estoy pensando o de la lengua en la que 
he recibido la información sobre la que pienso o con las actividades que estoy 
realizando. Especialmente si se relaciona con el trabajo. 

2.21. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 4? 

Casi nunca 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

De las personas que se relacionan con lo que estoy pensando. 

2.23. ¿Con qué frecuencia piensas en tu legua 5? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

De las personas que se relacionan con lo que estoy pensando o de la lengua en la que 
he recibido la información sobre la que pienso o con las actividades que estoy 
realizando. 

2.25. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 6? 

Muy a menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 



94 
 

De las personas que se relacionan con lo que estoy pensando o de la lengua en la que 
he recibido la información sobre la que pienso o con las actividades que estoy 
realizando. 

3. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN E INTERPRETACIÓN 

3.1. ¿Cuántas lenguas no nativas tienes? 

5 

Enumera tus lenguas NO nativas (ejemplo: lengua no nativa 1 Castellano, lengua no nativa 2 
Catalán, etc.) 

1. Inglés  
2. Francés  
3. Farsi  
4. Arabe/darija  
5. Lakhota 

3.3. Al usar tu lengua no nativa 1, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Nunca 

¿Desde qué lengua(s)? 
3.5. Al usar tu lengua no nativa 2, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Casi nunca 

¿Desde qué lengua(s)? 

En realidad no traduzco, aunque sí que intento encontrar la palabra que no sé 
recurriendo al catalán o al castellano por ser lenguas cercanas. 

3.7. Al usar tu lengua no nativa 3, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Nunca 

¿Desde qué lengua(s)? 
3.9. Al usar tu lengua no nativa 4, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Nunca 

¿Desde qué lengua(s)? 
3.11. Al usar tu lengua no nativa 5, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) 
lengua(s)? 

Nunca 

¿Cuál o cuáles son tu(s) lengua(s) nativa(s)? 

Catalán y castellano 

3.16. ¿Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que tardas en encontrar las 
palabras a pesar de que sabes que las conoces? 

Casi nunca 

3.17. Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que sueles copiar la sintaxis de la 
otra lengua? Es decir, ¿te cuesta reformular en tu(s) lengua(s) nativas(s)? 

Casi nunca 

3.18. Al interpretar hacia tus lenguas no nativas, ¿reproduces la actitud comunicativa que se 
espera de un nativo (sabes el estilo que debes adoptar, cómo expresar cortesía, qué 
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preguntas pueden ser incómodas, cómo dirigirte a la otra persona en función de la edad, 
sexo o estatus social, etc.)? Indica tu nivel 

A menudo 

4. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

4.1. Comprensión y análisis del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.2. Comprensión y análisis del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de 
ISP (chino, árabe, inglés, o francés) 

Poca dificultad 

4.3. Producción del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.4. Producción del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de ISP (chino, 
árabe, inglés, o francés) 

Poca dificultad 

4.5. Desarrollo una buena memoria a corto plazo 

Poca dificultad 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han dificultado tu aprendizaje de 
la ISP? 

El hecho de querer que en todo momento se trate a todo el mundo de manera 
equitativa, pues sé que con las personas de origen árabe no suele ocurrir y, en la 
observación práctica muchas veces pensaba en cómo decirlo o cómo hacerlo con el 
objetivo de intentar que se llegara a un tratamiento equitativo y eso, muchas veces, 
me hacía perder rapidez. 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han facilitado tu aprendizaje de 
ISP? 

Mis ganas de conocer la cultura, las dificultades, la manera de ver el mundo y de 
poder ver, yo también, a través de esa nueva ventana que se abre con un nuevo 
idioma, ha facilitado mucho mi aprendizaje de las lenguas, así como mis ganas de 
conseguir que dos culturas distintas lleguen a entenderse ha facilitado mi aprendizaje 
en ISP. 

5. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

5.1. Al inicio del curso de ISP 
¿Crees que los conocimientos culturales de tus lenguas de trabajo eran suficientes para 
aprender ISP? (0 = insuficientes; 5 = suficientes) 

4 

5.2. ¿Crees que tus conocimientos del mundo (temas de actualidad, política, etc.) eran 
suficientes para aprender ISP? 

3 

5.3. ¿Crees que tus conocimientos sobre el funcionamiento del sistema en cada ámbito de 
ISP eran suficientes para aprender ISP? 
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2,5 

5.4. ¿Crees que tu formación académica previa era suficiente para aprender ISP? 

4 

Comentarios. Pon cualquier aclaración sobre las preguntas anteriores que consideres 
necesario señalar. 

6. ENTREVISTA 

6.1. ¿Estarías dispuesto/a a concertar una entrevista conmigo por skype/facebook? 
(duración: unos 10 minutos aproximadamente) 

SÍ 

Pon aquí tu disponibilidad (cualquier día de la semana de 9.00h a 20.00h). 

Martes o jueves de 6 a 7 o a partir de las 8. 
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SUJETO 2 

2. BAGAJE LINGÜÍSTICO Y CULTURAL 

2.1. ¿Cuántas lenguas hablas? 

6 

¿Qué lenguas hablas? Numéralas (Ejemplo: lengua 1 Castellano, lengua 2 Calatán, etc.) 

1.Catalán  
2.Español  
3.Italiano  
4.Francés  
5.Inglés  
6.Árabe 

2.3. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 1? 

Nivel muy avanzado 

2.4. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 2? 

Nivel muy avanzado 

2.5. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 3? 

Nivel avanzado 

2.6. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 4? 

Nivel intermedio 

2.7. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 5? 

Nivel avanzado 

2.8. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 6? 

Nivel intermedio 

2.9. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 1? 
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.10. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 2?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

5 

2.11. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 3?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

8 

2.12. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 4?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

7 

2.13. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 5?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

6 
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2.14. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 6?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

8 

2.15. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 1? 

Siempre 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Que es mi lengua materna 

2.17. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 2? 

De vez en cuando 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Cuando tengo que comunicarme con esta lengua. 

2.19. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 3? 

De vez en cuando 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Cuando tengo que comunicarme con esta lengua. 

2.21. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 4? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

La utilitzo a diario ya que vivo en un país francófono. 

2.23. ¿Con qué frecuencia piensas en tu legua 5? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

La utilizo a diario pues es una de mis lenguas de trabajo. 

2.25. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 6? 

De vez en cuando 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Cuando tengo que comunicarme con esta lengua. 

3. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN E INTERPRETACIÓN 

3.1. ¿Cuántas lenguas no nativas tienes? 

4 

Enumera tus lenguas NO nativas (ejemplo: lengua no nativa 1 Castellano, lengua no nativa 2 
Catalán, etc.) 

1.Italiano  
2.Francés  
3.Inglés  
4.Árabe 

3.3. Al usar tu lengua no nativa 1, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 
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De vez en cuando 

¿Desde qué lengua(s)? 

Desde el catalán o del francés. 

3.5. Al usar tu lengua no nativa 2, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

De vez en cuando 

¿Desde qué lengua(s)? 

Desde el catalán o del italiano. 

3.7. Al usar tu lengua no nativa 3, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

De vez en cuando 

¿Desde qué lengua(s)? 

Del catalán. 

3.9. Al usar tu lengua no nativa 4, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Casi nunca 

¿Desde qué lengua(s)? 

Del catalán. 

¿Cuál o cuáles son tu(s) lengua(s) nativa(s)? 

Catalán y castellano 

3.16. ¿Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que tardas en encontrar las 
palabras a pesar de que sabes que las conoces? 

A menudo 

3.17. Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que sueles copiar la sintaxis de la 
otra lengua? Es decir, ¿te cuesta reformular en tu(s) lengua(s) nativas(s)? 

De vez en cuando 

3.18. Al interpretar hacia tus lenguas no nativas, ¿reproduces la actitud comunicativa que se 
espera de un nativo (sabes el estilo que debes adoptar, cómo expresar cortesía, qué 
preguntas pueden ser incómodas, cómo dirigirte a la otra persona en función de la edad, 
sexo o estatus social, etc.)? Indica tu nivel 

Casi nunca 

4. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

4.1. Comprensión y análisis del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.2. Comprensión y análisis del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de 
ISP (chino, árabe, inglés, o francés) 

Dificultad normal 

4.3. Producción del mensaje en castellano/catalán 

Poca dificultad 
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4.4. Producción del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de ISP (chino, 
árabe, inglés, o francés) 

Bastante dificultad 

4.5. Desarrollo una buena memoria a corto plazo 

Poca dificultad 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han dificultado tu aprendizaje de 
la ISP? 

Falta de práctica 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han facilitado tu aprendizaje de 
ISP? 

Formación previa en traducción e interpretación.  
Formación idiomática y cultural. 

5. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

5.1. Al inicio del curso de ISP 
¿Crees que los conocimientos culturales de tus lenguas de trabajo eran suficientes para 
aprender ISP? (0 = insuficientes; 5 = suficientes) 

3 

5.2. ¿Crees que tus conocimientos del mundo (temas de actualidad, política, etc.) eran 
suficientes para aprender ISP? 

3 

5.3. ¿Crees que tus conocimientos sobre el funcionamiento del sistema en cada ámbito de 
ISP eran suficientes para aprender ISP? 

2,5 

5.4. ¿Crees que tu formación académica previa era suficiente para aprender ISP? 

4 

Comentarios. Pon cualquier aclaración sobre las preguntas anteriores que consideres 
necesario señalar. 

6. ENTREVISTA 

6.1. ¿Estarías dispuesto/a a concertar una entrevista conmigo por skype/facebook? 
(duración: unos 10 minutos aproximadamente) 

SÍ 

Pon aquí tu disponibilidad (cualquier día de la semana de 9.00h a 20.00h). 

18.00-20.00h 
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SUJETO 3 

2. BAGAJE LINGÜÍSTICO Y CULTURAL 

2.1. ¿Cuántas lenguas hablas? 

4 

¿Qué lenguas hablas? Numéralas (Ejemplo: lengua 1 Castellano, lengua 2 Calatán, etc.) 

1. Castellano  
2. Catalán  
3. Inglés  
4. Japonés 

2.3. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 1? 

Nivel muy avanzado 

2.4. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 2? 

Nivel muy avanzado 

2.5. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 3? 

Nivel muy avanzado 

2.6. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 4? 

Nivel muy avanzado 

2.9. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 1? 
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.10. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 2?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.11. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 3?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

9 

2.12. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 4?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

9 

2.15. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 1? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Del contexto en que me encuentre 

2.17. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 2? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Del contexto 
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2.19. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 3? 

De vez en cuando 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

De si me encuentro en un contexto inglés 

2.21. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 4? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

De si me encuentro en un contexto japonés (por trabajo) 

3. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN E INTERPRETACIÓN 

3.1. ¿Cuántas lenguas no nativas tienes? 

2 

Enumera tus lenguas NO nativas (ejemplo: lengua no nativa 1 Castellano, lengua no nativa 2 
Catalán, etc.) 

1. Inglés  
2. Japonés 

3.3. Al usar tu lengua no nativa 1, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Nunca 

¿Desde qué lengua(s)? 
3.5. Al usar tu lengua no nativa 2, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Nunca 

¿Cuál o cuáles son tu(s) lengua(s) nativa(s)? 

Castellano y catalán 

3.16. ¿Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que tardas en encontrar las 
palabras a pesar de que sabes que las conoces? 

Nunca 

3.17. Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que sueles copiar la sintaxis de la 
otra lengua? Es decir, ¿te cuesta reformular en tu(s) lengua(s) nativas(s)? 

Casi nunca 

3.18. Al interpretar hacia tus lenguas no nativas, ¿reproduces la actitud comunicativa que se 
espera de un nativo (sabes el estilo que debes adoptar, cómo expresar cortesía, qué 
preguntas pueden ser incómodas, cómo dirigirte a la otra persona en función de la edad, 
sexo o estatus social, etc.)? Indica tu nivel 

Siempre 

4. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

4.1. Comprensión y análisis del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.2. Comprensión y análisis del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de 
ISP (chino, árabe, inglés, o francés) 
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Poca dificultad 

4.3. Producción del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.4. Producción del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de ISP (chino, 
árabe, inglés, o francés) 

Poca dificultad 

4.5. Desarrollo una buena memoria a corto plazo 

Casi no tuve dificultad 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han dificultado tu aprendizaje de 
la ISP? 

Los malos hábitos adquiridos en otros contextos de trabajo (por ejemplo, usar mucha 
toma de notas por la influencia de la consecutiva) 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han facilitado tu aprendizaje de 
ISP? 

Las "tablas" que da la experiencia en otros trabajos 

5. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

5.1. Al inicio del curso de ISP 
¿Crees que los conocimientos culturales de tus lenguas de trabajo eran suficientes para 
aprender ISP? (0 = insuficientes; 5 = suficientes) 

4 

5.2. ¿Crees que tus conocimientos del mundo (temas de actualidad, política, etc.) eran 
suficientes para aprender ISP? 

4 

5.3. ¿Crees que tus conocimientos sobre el funcionamiento del sistema en cada ámbito de 
ISP eran suficientes para aprender ISP? 

2 

5.4. ¿Crees que tu formación académica previa era suficiente para aprender ISP? 

4 

Comentarios. Pon cualquier aclaración sobre las preguntas anteriores que consideres 
necesario señalar. 

6. ENTREVISTA 

6.1. ¿Estarías dispuesto/a a concertar una entrevista conmigo por skype/facebook? 
(duración: unos 10 minutos aproximadamente) 

SÍ 

Pon aquí tu disponibilidad (cualquier día de la semana de 9.00h a 20.00h). 

Fines de semana 
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SUJETO 4 

2. BAGAJE LINGÜÍSTICO Y CULTURAL 

2.1. ¿Cuántas lenguas hablas? 

5 

¿Qué lenguas hablas? Numéralas (Ejemplo: lengua 1 Castellano, lengua 2 Calatán, etc.) 

1 Castellano  
2 Catalán  
3 Francés  
4 Alemán  
5 Inglés 

2.3. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 1? 

Nivel muy avanzado 

2.4. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 2? 

Nivel muy avanzado 

2.5. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 3? 

Nivel avanzado 

2.6. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 4? 

Nivel avanzado 

2.7. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 5? 

Nivel intermedio 

2.9. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 1? 
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.10. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 2?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.11. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 3?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

8 

2.12. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 4?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

8 

2.13. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 5?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

8 

2.15. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 1? 

Siempre 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 
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Lengua materna 

2.17. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 2? 

Siempre 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Lengua materna 

2.19. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 3? 

De vez en cuando 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Por trabajo 

2.21. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 4? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Por trabajo 

2.23. ¿Con qué frecuencia piensas en tu legua 5? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Por trabajo 

3. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN E INTERPRETACIÓN 

3.1. ¿Cuántas lenguas no nativas tienes? 

3 

Enumera tus lenguas NO nativas (ejemplo: lengua no nativa 1 Castellano, lengua no nativa 2 
Catalán, etc.) 

1 Francés  
2 Alemán  
3 Inglés 

3.3. Al usar tu lengua no nativa 1, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

A menudo 

¿Desde qué lengua(s)? 

De las maternas 

3.5. Al usar tu lengua no nativa 2, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

A menudo 

¿Desde qué lengua(s)? 

De las maternas 

3.7. Al usar tu lengua no nativa 3, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

A menudo 

¿Desde qué lengua(s)? 
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De las maternas 

¿Cuál o cuáles son tu(s) lengua(s) nativa(s)? 

Castellano y Catalán 

3.16. ¿Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que tardas en encontrar las 
palabras a pesar de que sabes que las conoces? 

De vez en cuando 

3.17. Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que sueles copiar la sintaxis de la 
otra lengua? Es decir, ¿te cuesta reformular en tu(s) lengua(s) nativas(s)? 

De vez en cuando 

3.18. Al interpretar hacia tus lenguas no nativas, ¿reproduces la actitud comunicativa que se 
espera de un nativo (sabes el estilo que debes adoptar, cómo expresar cortesía, qué 
preguntas pueden ser incómodas, cómo dirigirte a la otra persona en función de la edad, 
sexo o estatus social, etc.)? Indica tu nivel 

De vez en cuando 

4. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

4.1. Comprensión y análisis del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.2. Comprensión y análisis del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de 
ISP (chino, árabe, inglés, o francés) 

Dificultad normal 

4.3. Producción del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.4. Producción del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de ISP (chino, 
árabe, inglés, o francés) 

Dificultad normal 

4.5. Desarrollo una buena memoria a corto plazo 

Dificultad normal 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han dificultado tu aprendizaje de 
la ISP? 

Trabajar y estudiar a la vez. 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han facilitado tu aprendizaje de 
ISP? 

La experiencia laboral. 

5. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

5.1. Al inicio del curso de ISP 
¿Crees que los conocimientos culturales de tus lenguas de trabajo eran suficientes para 
aprender ISP? (0 = insuficientes; 5 = suficientes) 

5 
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5.2. ¿Crees que tus conocimientos del mundo (temas de actualidad, política, etc.) eran 
suficientes para aprender ISP? 

5 

5.3. ¿Crees que tus conocimientos sobre el funcionamiento del sistema en cada ámbito de 
ISP eran suficientes para aprender ISP? 

4 

5.4. ¿Crees que tu formación académica previa era suficiente para aprender ISP? 

5 

Comentarios. Pon cualquier aclaración sobre las preguntas anteriores que consideres 
necesario señalar. 

6. ENTREVISTA 

6.1. ¿Estarías dispuesto/a a concertar una entrevista conmigo por skype/facebook? 
(duración: unos 10 minutos aproximadamente) 

SÍ 

Pon aquí tu disponibilidad (cualquier día de la semana de 9.00h a 20.00h). 

Sense problema mentre no sigui de vacances :) 
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SUJETO 5 

2. BAGAJE LINGÜÍSTICO Y CULTURAL 

2.1. ¿Cuántas lenguas hablas? 

4 

¿Qué lenguas hablas? Numéralas (Ejemplo: lengua 1 Castellano, lengua 2 Calatán, etc.) 

Lengua 1 catalán, lengua 2 castellano, lengua 3 alemán, lengua 4 inglés. 

2.3. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 1? 

Nivel muy avanzado 

2.4. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 2? 

Nivel muy avanzado 

2.5. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 3? 

Nivel avanzado 

2.6. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 4? 

Nivel avanzado 

2.9. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 1? 
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.10. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 2?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

8 

2.11. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 3?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

7 

2.12. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 4?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

5 

2.15. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 1? 

Siempre 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Depende del hecho que sea mi lengua materna. 

2.17. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 2? 

Muy a menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Pienso en castellano a menudo, si la persona con la que hablo lo utiliza. 

2.19. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 3? 

A menudo 
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¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Para expresar lo que quiero decir. La utilizo sobre todo para dar clases, así que 
primero pienso lo que quiero decir en esa lengua para comprobar si gramaticalmente 
voy a decirlo bien. 

2.21. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 4? 

De vez en cuando 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Utilizo el inglés para dar clases de gramática inglesa a niños, con lo cual, cuando 
quiero expresarme en inglés, pienso lo que quiero decir en esa lengua directamente. 

3. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN E INTERPRETACIÓN 

3.1. ¿Cuántas lenguas no nativas tienes? 

2 

Enumera tus lenguas NO nativas (ejemplo: lengua no nativa 1 Castellano, lengua no nativa 2 
Catalán, etc.) 

lengua no nativa 1 Alemán, lengua no nativa 2 inglés. 

3.3. Al usar tu lengua no nativa 1, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

A menudo 

¿Desde qué lengua(s)? 

Del catalán al alemán. 

3.5. Al usar tu lengua no nativa 2, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

A menudo 

¿Desde qué lengua(s)? 

Del catalán al inglés. 

¿Cuál o cuáles son tu(s) lengua(s) nativa(s)? 

catalán y castellano. 

3.16. ¿Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que tardas en encontrar las 
palabras a pesar de que sabes que las conoces? 

A menudo 

3.17. Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que sueles copiar la sintaxis de la 
otra lengua? Es decir, ¿te cuesta reformular en tu(s) lengua(s) nativas(s)? 

A menudo 

3.18. Al interpretar hacia tus lenguas no nativas, ¿reproduces la actitud comunicativa que se 
espera de un nativo (sabes el estilo que debes adoptar, cómo expresar cortesía, qué 
preguntas pueden ser incómodas, cómo dirigirte a la otra persona en función de la edad, 
sexo o estatus social, etc.)? Indica tu nivel 

De vez en cuando 

4. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

4.1. Comprensión y análisis del mensaje en castellano/catalán 
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Poca dificultad 

4.2. Comprensión y análisis del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de 
ISP (chino, árabe, inglés, o francés) 

Dificultad normal 

4.3. Producción del mensaje en castellano/catalán 

Poca dificultad 

4.4. Producción del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de ISP (chino, 
árabe, inglés, o francés) 

Bastante dificultad 

4.5. Desarrollo una buena memoria a corto plazo 

Mucha dificultad 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han dificultado tu aprendizaje de 
la ISP? 

Lo que dificulta mi aprendizaje de la ISP es que me cuesta retener el mensaje en la 
memoria, porque muchas veces me despisto. Da igual que sea del inglés al catalán o 
al revés. También influye que muchas veces desconozco las palabras más técnicas del 
inglés o del alemán, con lo cual no puedo retener del todo el mensaje porque me 
cuesta comprenderlo. 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han facilitado tu aprendizaje de 
ISP? 

Creo que como ya hice una asignatura de interpretación de conferencias puedo 
controlar más o menos los nervios o buscar alternativas cuando no entiendo todas las 
palabras del discurso. 

5. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

5.1. Al inicio del curso de ISP 
¿Crees que los conocimientos culturales de tus lenguas de trabajo eran suficientes para 
aprender ISP? (0 = insuficientes; 5 = suficientes) 

3 

5.2. ¿Crees que tus conocimientos del mundo (temas de actualidad, política, etc.) eran 
suficientes para aprender ISP? 

3 

5.3. ¿Crees que tus conocimientos sobre el funcionamiento del sistema en cada ámbito de 
ISP eran suficientes para aprender ISP? 

3 

5.4. ¿Crees que tu formación académica previa era suficiente para aprender ISP? 

4 

Comentarios. Pon cualquier aclaración sobre las preguntas anteriores que consideres 
necesario señalar. 

Pienso que para estar muy seguro de hacer una buena interpretación, por lo menos 
en mi caso, necesitaba un mayor dominio del inglés. 
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6. ENTREVISTA 

6.1. ¿Estarías dispuesto/a a concertar una entrevista conmigo por skype/facebook? 
(duración: unos 10 minutos aproximadamente) 

SÍ 

Pon aquí tu disponibilidad (cualquier día de la semana de 9.00h a 20.00h). 

Quan et vagi bé :)  
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SUJETO 6 

2. BAGAJE LINGÜÍSTICO Y CULTURAL 

2.1. ¿Cuántas lenguas hablas? 

5 

¿Qué lenguas hablas? Numéralas (Ejemplo: lengua 1 Castellano, lengua 2 Calatán, etc.) 

árabe, bereber, francés, castellano, catalán 

2.3. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 1? 

Nivel muy avanzado 

2.4. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 2? 

Nivel muy avanzado 

2.5. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 3? 

Nivel avanzado 

2.6. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 4? 

Nivel avanzado 

2.7. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 5? 

Nivel intermedio 

2.9. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 1? 
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.10. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 2?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.11. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 3?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

7 

2.12. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 4?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

9 

2.13. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 5?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

9 

2.15. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 1? 

Siempre 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

lengua materna 

2.17. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 2? 
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Siempre 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

lengua materna 

2.19. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 3? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

segunda lengua del país 

2.21. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 4? 

Muy a menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

mi lengua actual del país donde vivo 

2.23. ¿Con qué frecuencia piensas en tu legua 5? 

Muy a menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

mi segunda lengua del país donde vivo 

3. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN E INTERPRETACIÓN 

3.1. ¿Cuántas lenguas no nativas tienes? 

3 

Enumera tus lenguas NO nativas (ejemplo: lengua no nativa 1 Castellano, lengua no nativa 2 
Catalán, etc.) 

francés, castellano, catalán 

3.3. Al usar tu lengua no nativa 1, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Nunca 

¿Desde qué lengua(s)? 
3.5. Al usar tu lengua no nativa 2, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Nunca 

¿Desde qué lengua(s)? 
3.7. Al usar tu lengua no nativa 3, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Nunca 

¿Cuál o cuáles son tu(s) lengua(s) nativa(s)? 

árabe, bereber 

3.16. ¿Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que tardas en encontrar las 
palabras a pesar de que sabes que las conoces? 

De vez en cuando 

3.17. Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que sueles copiar la sintaxis de la 
otra lengua? Es decir, ¿te cuesta reformular en tu(s) lengua(s) nativas(s)? 

De vez en cuando 
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3.18. Al interpretar hacia tus lenguas no nativas, ¿reproduces la actitud comunicativa que se 
espera de un nativo (sabes el estilo que debes adoptar, cómo expresar cortesía, qué 
preguntas pueden ser incómodas, cómo dirigirte a la otra persona en función de la edad, 
sexo o estatus social, etc.)? Indica tu nivel 

A menudo 

4. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

4.1. Comprensión y análisis del mensaje en castellano/catalán 

Dificultad normal 

4.2. Comprensión y análisis del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de 
ISP (chino, árabe, inglés, o francés) 

Poca dificultad 

4.3. Producción del mensaje en castellano/catalán 

Dificultad normal 

4.4. Producción del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de ISP (chino, 
árabe, inglés, o francés) 

Poca dificultad 

4.5. Desarrollo una buena memoria a corto plazo 

Dificultad normal 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han dificultado tu aprendizaje de 
la ISP? 

la memoria 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han facilitado tu aprendizaje de 
ISP? 

personalidad 

5. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

5.1. Al inicio del curso de ISP 
¿Crees que los conocimientos culturales de tus lenguas de trabajo eran suficientes para 
aprender ISP? (0 = insuficientes; 5 = suficientes) 

4 

5.2. ¿Crees que tus conocimientos del mundo (temas de actualidad, política, etc.) eran 
suficientes para aprender ISP? 

3 

5.3. ¿Crees que tus conocimientos sobre el funcionamiento del sistema en cada ámbito de 
ISP eran suficientes para aprender ISP? 

3 

5.4. ¿Crees que tu formación académica previa era suficiente para aprender ISP? 

3 
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Comentarios. Pon cualquier aclaración sobre las preguntas anteriores que consideres 
necesario señalar. 

nada mas 

6. ENTREVISTA 

6.1. ¿Estarías dispuesto/a a concertar una entrevista conmigo por skype/facebook? 
(duración: unos 10 minutos aproximadamente) 

SÍ 

Pon aquí tu disponibilidad (cualquier día de la semana de 9.00h a 20.00h). 

de 10h a 20h 
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SUJETO 7 

2. BAGAJE LINGÜÍSTICO Y CULTURAL 

2.1. ¿Cuántas lenguas hablas? 

5 

¿Qué lenguas hablas? Numéralas (Ejemplo: lengua 1 Castellano, lengua 2 Calatán, etc.) 

darija, castellano, catalán, árabe estándar, bereber 

2.3. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 1? 

Nivel muy avanzado 

2.4. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 2? 

Nivel muy avanzado 

2.5. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 3? 

Nivel avanzado 

2.6. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 4? 

Nivel avanzado 

2.7. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 5? 

Nivel intermedio 

2.9. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 1? 
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.10. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 2?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

5 

2.11. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 3?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

5 

2.12. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 4?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.13. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 5?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.15. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 1? 

Siempre 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

lengua materna 

2.17. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 2? 
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Muy a menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

facilidad de expresión con ella 

2.19. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 3? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

por poco uso 

2.21. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 4? 

De vez en cuando 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

por poco uso 

2.23. ¿Con qué frecuencia piensas en tu legua 5? 

De vez en cuando 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

cuando hay necesidad 

3. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN E INTERPRETACIÓN 

3.1. ¿Cuántas lenguas no nativas tienes? 

2 

Enumera tus lenguas NO nativas (ejemplo: lengua no nativa 1 Castellano, lengua no nativa 2 
Catalán, etc.) 

castellano, catalán, árabe estándar 

3.3. Al usar tu lengua no nativa 1, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

Casi nunca 

¿Desde qué lengua(s)? 

darija 

3.5. Al usar tu lengua no nativa 2, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

De vez en cuando 

¿Desde qué lengua(s)? 

castellano 

¿Cuál o cuáles son tu(s) lengua(s) nativa(s)? 

darija, bereber 

3.16. ¿Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que tardas en encontrar las 
palabras a pesar de que sabes que las conoces? 

De vez en cuando 

3.17. Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que sueles copiar la sintaxis de la 
otra lengua? Es decir, ¿te cuesta reformular en tu(s) lengua(s) nativas(s)? 
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Casi nunca 

3.18. Al interpretar hacia tus lenguas no nativas, ¿reproduces la actitud comunicativa que se 
espera de un nativo (sabes el estilo que debes adoptar, cómo expresar cortesía, qué 
preguntas pueden ser incómodas, cómo dirigirte a la otra persona en función de la edad, 
sexo o estatus social, etc.)? Indica tu nivel 

A menudo 

4. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

4.1. Comprensión y análisis del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.2. Comprensión y análisis del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de 
ISP (chino, árabe, inglés, o francés) 

Casi no tuve dificultad 

4.3. Producción del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.4. Producción del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de ISP (chino, 
árabe, inglés, o francés) 

Casi no tuve dificultad 

4.5. Desarrollo una buena memoria a corto plazo 

Casi no tuve dificultad 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han dificultado tu aprendizaje de 
la ISP? 

no sé si te refieres a mi experiencia o el curso.  

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han facilitado tu aprendizaje de 
ISP? 

mi gusto por esta profesión 

5. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

5.1. Al inicio del curso de ISP 
¿Crees que los conocimientos culturales de tus lenguas de trabajo eran suficientes para 
aprender ISP? (0 = insuficientes; 5 = suficientes) 

5 

5.2. ¿Crees que tus conocimientos del mundo (temas de actualidad, política, etc.) eran 
suficientes para aprender ISP? 

5 

5.3. ¿Crees que tus conocimientos sobre el funcionamiento del sistema en cada ámbito de 
ISP eran suficientes para aprender ISP? 

2,5 

5.4. ¿Crees que tu formación académica previa era suficiente para aprender ISP? 

5 
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Comentarios. Pon cualquier aclaración sobre las preguntas anteriores que consideres 
necesario señalar. 

ningún comentario 

6. ENTREVISTA 

6.1. ¿Estarías dispuesto/a a concertar una entrevista conmigo por skype/facebook? 
(duración: unos 10 minutos aproximadamente) 

SÍ 

Pon aquí tu disponibilidad (cualquier día de la semana de 9.00h a 20.00h). 

Espero que te haya ayudado ;) 
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SUJETO 8 

2.1. ¿Cuántas lenguas hablas? 

4 

¿Qué lenguas hablas? Numéralas (Ejemplo: lengua 1 Castellano, lengua 2 Calatán, etc.) 

Amazigh, Árabe, Castellano y Catalán. 

2.3. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 1? 

Nivel muy avanzado 

2.4. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 2? 

Nivel avanzado 

2.5. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 3? 

Nivel avanzado 

2.6. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 4? 

Nivel avanzado 

2.9. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 1? 
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.10. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 2?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

9 

2.11. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 3?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

8 

2.12. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 4?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

8 

2.15. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 1? 

Siempre 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

Es mi lengua materna y los conocimientos básicos los aprendí con este idioma. 

2.17. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 2? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

En mi entorno familiar y amical solo hablamos la 1 lengua. 

2.19. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 3? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 
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En mi entorno familiar y amical solo hablamos la 1 lengua. 

2.21. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 4? 

A menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

En mi entorno familiar y amical solo hablamos la 1 lengua. 

3. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN E INTERPRETACIÓN 

3.1. ¿Cuántas lenguas no nativas tienes? 

3 

Enumera tus lenguas NO nativas (ejemplo: lengua no nativa 1 Castellano, lengua no nativa 2 
Catalán, etc.) 

,árabe, castellano y catalán 

3.3. Al usar tu lengua no nativa 1, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

De vez en cuando 

¿Desde qué lengua(s)? 

desde español, catalán, árabe 

3.5. Al usar tu lengua no nativa 2, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

De vez en cuando 

¿Desde qué lengua(s)? 

desde español, catalán y amazigh 

3.7. Al usar tu lengua no nativa 3, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 

De vez en cuando 

¿Desde qué lengua(s)? 

desde español, árabe y amazigh 

¿Cuál o cuáles son tu(s) lengua(s) nativa(s)? 

Amazigh 

3.16. ¿Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que tardas en encontrar las 
palabras a pesar de que sabes que las conoces? 

De vez en cuando 

3.17. Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que sueles copiar la sintaxis de la 
otra lengua? Es decir, ¿te cuesta reformular en tu(s) lengua(s) nativas(s)? 

A menudo 

3.18. Al interpretar hacia tus lenguas no nativas, ¿reproduces la actitud comunicativa que se 
espera de un nativo (sabes el estilo que debes adoptar, cómo expresar cortesía, qué 
preguntas pueden ser incómodas, cómo dirigirte a la otra persona en función de la edad, 
sexo o estatus social, etc.)? Indica tu nivel 

A menudo 

4. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 
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4.1. Comprensión y análisis del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.2. Comprensión y análisis del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de 
ISP (chino, árabe, inglés, o francés) 

Poca dificultad 

4.3. Producción del mensaje en castellano/catalán 

Casi no tuve dificultad 

4.4. Producción del mensaje en la otra lengua que has trabajado en el curso de ISP (chino, 
árabe, inglés, o francés) 

Poca dificultad 

4.5. Desarrollo una buena memoria a corto plazo 

Dificultad normal 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han dificultado tu aprendizaje de 
la ISP? 

la intensidad de las clases. 

¿Qué factores (tu formación, personalidad, etc.) crees que han facilitado tu aprendizaje de 
ISP? 

el dominio de idiomas. 

5. REFLEXIÓN SOBRE TU PROCESO DE APRENDIZAJE 

5.1. Al inicio del curso de ISP 
¿Crees que los conocimientos culturales de tus lenguas de trabajo eran suficientes para 
aprender ISP? (0 = insuficientes; 5 = suficientes) 

5 

5.2. ¿Crees que tus conocimientos del mundo (temas de actualidad, política, etc.) eran 
suficientes para aprender ISP? 

5 

5.3. ¿Crees que tus conocimientos sobre el funcionamiento del sistema en cada ámbito de 
ISP eran suficientes para aprender ISP? 

5 

5.4. ¿Crees que tu formación académica previa era suficiente para aprender ISP? 

5 

Comentarios. Pon cualquier aclaración sobre las preguntas anteriores que consideres 
necesario señalar. 

Mi lengua materna se escribe con caracteres latinos, arábigos y Tifinagh, 
indistintamente. 

6. ENTREVISTA 

6.1. ¿Estarías dispuesto/a a concertar una entrevista conmigo por skype/facebook? 
(duración: unos 10 minutos aproximadamente) 
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SÍ 

Pon aquí tu disponibilidad (cualquier día de la semana de 9.00h a 20.00h). 

prefiero por la tarde. a partir de las 14.00 horas. 
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SUJETO 9 

2. BAGAJE LINGÜÍSTICO Y CULTURAL 

2.1. ¿Cuántas lenguas hablas? 

4 

¿Qué lenguas hablas? Numéralas (Ejemplo: lengua 1 Castellano, lengua 2 Calatán, etc.) 

1. Chino  
2. Castellano  
3. Inglés  
4. catalán 

2.3. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 1? 

Nivel intermedio 

2.4. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 2? 

Nivel avanzado 

2.5. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 3? 

Nivel intermedio 

2.6. ¿En qué fase de adquisición lingüística te encuentras para tu lengua 4? 

Nivel avanzado 

2.9. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 1? 
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

7 

2.10. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 2?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.11. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 3?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

0 

2.12. ¿Cuál es tu grado de identificación cultural con tu lengua 4?  
(0: casi no me identifico, 10: me identifico plenamente) 

10 

2.15. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 1? 

Muy a menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

depende con quien hable, ejemplo: si hablo con mi madre pues pienso en Chino 

2.17. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 2? 

Muy a menudo 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

si hablo esta con mis amigos, hermanos etc 

2.19. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 3? 

Casi nunca 

¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

solamente si tengo conversaciones en inglés 

2.21. ¿Con qué frecuencia piensas en tu lengua 4? 

Muy a menudo 
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¿De qué factor depende que pienses en esta lengua? 

bastante a menudo ya que tengo muchos amigos y compañeros de trabajo que son catalanes 

3. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN E INTERPRETACIÓN  

3.1. ¿Cuántas lenguas no nativas tienes? 
Enumera tus lenguas NO nativas (ejemplo: lengua no nativa 1 Castellano, lengua no nativa 2 Catalán, etc.) 

1.inglés  
2. castellano  
3. catalán 

3.3. Al usar tu lengua no nativa 1, ¿notas que traduces mentalmente desde otra(s) lengua(s)? 
¿Desde qué lengua(s)? 

1. siempre, desde el resto de lenguas. 

¿Cuál o cuáles son tu(s) lengua(s) nativa(s)? 

1. chino 

3.16. ¿Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que tardas en encontrar las palabras a pesar de que 
sabes que las conoces? 

De vez en cuando 

3.17. Al interpretar hacia tu(s) lengua(s) nativas(s), notas que sueles copiar la sintaxis de la otra lengua? Es 
decir, ¿te cuesta reformular en tu(s) lengua(s) nativas(s)? 

De vez en cuando 

3.18. Al interpretar hacia tus lenguas no nativas, ¿reproduces la actitud comunicativa que se espera de un 
nativo (sabes el estilo que debes adoptar, cómo expresar cortesía, qué preguntas pueden ser incómodas, cómo 
dirigirte a la otra persona en función de la edad, sexo o estatus social, etc.)? Indica tu nivel 

De vez en cuando 
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7.3 Anexo 3: Análisis del perfil lingüístico del sujeto 1  

 

El sujeto número 1 ha nacido y vivido siempre en Cataluña y ha adquirido el castellano 

y el catalán en el seno familiar (bilingüismo simultáneo), lenguas que usa a diario en 

todos los ámbitos de su vida; además tiene formación académica (especializada en 

lenguas) en ambas 1, pues completó el bachillerato humanístico y estudió la 

licenciatura de traducción e interpretación en la UAB (inglés B, árabe C). Al tener dos 

lenguas madres y al haberlas estudiado y mantenido por igual puede clasificarse en la 

actualidad como bilingüe compuesto, bicultural y con un nivel de dominancia muy 

equilibrado en sus dos L1. 

Comenzó inglés con siete años en el colegio, pero no lo puso en práctica hasta los 

catorce, estando a cargo de una niña inglesa que no hablaba otro idioma. Desde 

entonces hasta la actualidad lo ha ido aprendiendo y manteniendo conversando con 

amigas inglesas, y en la universidad (con veinte años) pasó seis meses en Sheffield a 

través del programa Erasmus, en donde también se formó académicamente en inglés. 

Actualmente mantiene viva la lengua gracias a los medios de comunicación (prensa, 

televisión) extranjeros y gracias a conversaciones por skype con amigos casi todas las 

semanas. En la actualidad, el tipo de relación que mantiene con el inglés respecto a sus 

dos L1 es la de coordinación, pues las aprendió en contextos de aprendizaje muy 

diferentes. Ello explica que no se observen interferencias lingüísticas, lo que además 

evita el bilingüismo subordinado. Al haber aprendido la lengua estando en contacto 

con personas nativas y en un entorno real, la persona se identifica con la cultura 

inglesa en la misma medida que con la cultura catalana y castellana, por lo que lo 

consideramos como bilingüe bicultural respecto a sus L1. El dominio lingüístico de su 

L2 está prácticamente a la misma altura que el de sus L1, y el sujeto afirma pensar muy 

a menudo tanto en sus L1 como en su L2 inglés, por lo que su L2 se encuentra 

equilibrada respecto a sus L1.  

Comenzó árabe con once años, desde esa edad hasta la universidad pasó casi cada 

tarde en casa de una amiga marroquí, y ella y sus padres le hablaron en árabe (darija) 

para que aprendiese. Desde los once años pasó cinco veranos seguidos en Marruecos 
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en casa de esta familia (un mes cada verano) y puso en práctica la lengua a diario en 

un ambiente coloquial y familiar. Con dieciocho años aprendió a escribirlo en la 

universidad y también aprendió árabe fusha. Ha mantenido activa su L2-árabe 

estudiando traducción e interpretación hasta el año pasado. Al haber vivido en un 

entorno nativo (con una familia marroquí, a pesar de estar en Cataluña, y en 

Marruecos) se comprende que el sujeto se identifique culturalmente con esta lengua 

al mismo nivel que las anteriores (de nuevo bilingüe bicultural respecto a sus L1). 

Asimismo, se produce también una situación de coordinación, pues se ha adquirido 

esta L2-árabe en un contexto muy diferente del de sus L1; además tampoco se observa 

subordinación. Dado su alto conocimiento lingüístico (al mismo nivel que sus L1), 

deducimos que la relación de dominancia es también muy equilibrada. 

Lenguas adicionales: 

Comenzó francés en 4º de ESO en el colegio, posteriormente se ha formado de manera 

autodidáctica leyendo libros y revistas. Su nivel en la actualidad es intermedio y no se 

identifica culturalmente con esta lengua. Al no haber acabado todavía el aprendizaje 

de este idioma no podemos clasificarlo en coordinado, subordinado o compuesto, en 

cualquier caso sí podemos pensar que la relación de dominancia respecto a sus L1 es 

elevada. 

Decidió estudiar lakhota (sioux) para el tema de su Treball de recerca (bachillerato) de 

forma autodidacta (leyendo especialmente) y con la ayuda de unos nativos que le 

hablaron en su idioma para enseñarle. Mantiene viva esta lengua a través de 

conversaciones por Skype todas las semanas. La motivación por aprender esta lengua y 

la simpatía que tiene con su cultura han provocado que se sienta igualmente muy 

identificada culturalmente con esta lengua (bilingüismo bicultural respecto a sus L1), y 

que actualmente tenga un nivel avanzado, motivo por el cual podamos considerar al 

sujeto como coordinado respecto a sus L1, pues no hemos observado ningún rasgo 

propio de la subordinación.  

Observaciones: El sujeto ha tenido la oportunidad de formarse académicamente tanto 

en sus lenguas maternas como en sus dos lenguas de trabajo, inglés y árabe. Además, 

ha tenido la oportunidad de poner en práctica sus lenguas de trabajo en contextos 
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reales con personas nativas, de modo que también ha vivido muy de cerca la cultura 

de sus lenguas. Este aspecto se refleja en el cuestionario, pues el sujeto señala que, 

como intérprete, no suele tener demasiados problemas en reproducir la actitud 

comunicativa que se espera de la persona inglesa o árabe.   

El perfil lingüístico de este sujeto muestra una situación favorecida para la 

interpretación, pues vemos un grado de multilingüismo muy elevado y muy pocas 

interferencias lingüísticas. Quizás esto justifique el hecho de que el sujeto considere 

que, durante la interpretación, tiene poca dificultad para producir el mensaje (tanto en 

castellano/catalán como en inglés) y prácticamente no tiene dificultad para la parte de 

la comprensión (también en ambos idiomas). 

La formación cultural del sujeto es favorecedora para el trabajo como intérprete, a así 

como su formación lingüística. Asimismo, utiliza sus lenguas de trabajo con frecuencia 

ininterrumpida y le da un uso de ámbito tanto familiar como coloquial o académico.  
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7.4 Anexo 4: Análisis del perfil lingüístico del sujeto 2 

 

El sujeto número dos nació en Mallorca y pasó allí su infancia. Adquirió el catalán 

(mallorquín) como lengua materna, y a la vez estuvo expuesto a un elevado número de 

lenguas (italiano, francés, árabe y, en menor medida, alemán e inglés). Ello se debe a 

que sus padres son ambos italohablantes, y en concreto su padre domina muchos 

idiomas, por lo que se dedicó a educarla en diferentes lenguas a la vez. Asimismo, 

desde nacimiento, este sujeto ha visto la televisión (cadenas de noticias) todas las 

noches en italiano, inglés o francés, y al mismo se ha formado de manera autodidacta 

en estas lenguas leyendo, etc. Sin embargo, a pesar de que intentaba responder en 

diferentes idiomas, el sujeto se expresaba normalmente en catalán tanto con su 

familia como con el resto de personas en todos los ámbitos de su vida. Observamos 

pues que la lengua materna (L1) del sujeto es exclusivamente el catalán, dado que el 

resto las aprendió de manera pasiva. Estudió catalán en el colegio, hizo el bachillerato 

humanístico y la carrera de traducción e interpretación (inglés B, árabe C); observamos 

pues formación académica (específica en lenguas) en su lengua materna. El castellano 

no es su lengua materna, puesto que nunca la habló en el seno familiar, pero recibió 

formación académica en todos los niveles mencionados anteriormente. Sin embargo, a 

lo largo de su infancia lo puso poco en práctica, y hoy en día tiene menos fluidez que 

en su lengua materna. Por este motivo, el sujeto 2 es considerado coordinado catalán-

castellano, pues ésta última sólo la aprendió en el colegio. La dominancia del catalán, 

como vemos, es evidente, y el hecho de que su contexto de aprendizaje no incluyera el 

castellano para su vida familiar, en la calle o con los amigos justifica que prácticamente 

no se sienta identificado con esta lengua.  

Decidió formarse académicamente en italiano de forma autodidacta con doce años, a 

través de libros, y con trece empezó la EOI. Según comenta: “lo entendía todo, pero 

nunca lo había escrito”. Actualmente mantiene viva esta lengua trabajando como 

traductor. Al tener padres italohablantes se explica que el sujeto se sienta fuertemente 

identificado con la cultura italiana. Sin embargo, nunca ha vivido en Italia, por lo que 

quizás sea demasiado aventurado clasificarla como bicultural. 



130 
 

Comenzó a formarse académicamente en francés en primero de ESO, en el colegio. La 

experiencia de aprendizaje fue la misma que con el italiano: la comprensión era total, 

pero nunca lo había escrito. Puso en práctica esta lengua por primera vez con dieciséis 

años, con unos amigos nativos: “lo puse en práctica pero cometía muchos errores, 

nunca lo había aprendido de verdad”. Posteriormente siguió formándose de manera 

autodidacta en francés, leyendo y hablando a través de skype. En la universidad 

continuó practicándolo al marchar 6 meses al Líbano (según comenta, utilizaba un     

50 % árabe y un 50 % francés). Actualmente utiliza esta lengua a diario viviendo en un 

país francófono y trabajando como traductor. No se siente especialmente identificada 

con esta cultura hasta la fecha (comprensible, pues no había vivido antes en un país 

francófono ni tampoco tiene raíces que la vinculen con esta cultura). 

Con dieciocho años comenzó a formarse académicamente en árabe en la universidad. 

Sin haber hecho ninguna clase la pusieron en el nivel intermedio. Aprendió a escribir 

desde cero. Lo puso en práctica por primera vez al marchar de Erasmus al Líbano 

durante seis meses, en donde lo aprendió en profundidad. El hecho de haber vivido en 

el Líbano explica que el sujeto se sienta culturalmente identificado con este país.  

Actualmente mantiene viva esta lengua trabajando como traductor y como profesor 

de árabe. 

El inglés había escuchado un poco en casa, y su formación académica comenzó en la 

primaria, pero no fue hasta la universidad cuando realmente lo aprendió poniéndolo 

en práctica por primera vez, al marchar nueve meses de Erasmus a Inglaterra. 

Actualmente mantiene viva esta lengua trabajando como traductor.  

Observaciones: El contexto de aprendizaje que caracteriza este perfil lingüístico es 

poco usual, motivo por el cual no es fácil clasificarlo según el procesamiento de la 

información. Observamos en primer lugar que el nivel de comprensión y el de 

producción está descompensado (el propio sujeto afirma tener dificultades para 

expresarse en la lengua extranjera cuando interpreta, mientras que para comprender 

el mensaje no tiene ningún problema). Por este motivo, en lo que se refiere a la 

comprensión, el nivel lingüístico de sus L2 es bastante equilibrado respecto a su L1; sin 

embargo, observando la producción lingüística, que es lo que realmente caracteriza a 
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una persona bilingüe o multilingüe, vemos que hay una gran dominancia del catalán 

sobre el resto de lenguas extranjeras. Observamos por las respuestas del cuestionario 

que hay muchas interferencias entre sus lenguas, y que cuando utiliza las L2 suele 

traducir mentalmente del catalán, del italiano o del francés. Por este motivo, 

observamos subordinación en todas sus L2 excepto el árabe, que muestra signos de 

mantener una relación de coordinación respecto a la L1. Es posible que las 

interferencias lingüísticas se deban a que aprendió las lenguas en un mismo contexto, 

a la vez, y prácticamente de una misma persona. El hecho de haberlas aprendido a 

edad temprana pero de forma pasiva puede haber desencadenado el bilingüismo 

subordinado. 

Asimismo, este aprendizaje pasivo (en un primer momento) puede explicar el hecho de 

que el propio sujeto afirme no reproducir casi nunca la actitud comunicativa que se 

espera de la persona inglesa, francesa o italiana cuando interpreta.  

En resumen, el análisis del perfil del sujeto 2 revela que la persona necesita mayores 

conocimientos culturales de las lenguas con las que trabaja, y que también necesita 

pulir la expresión oral de sus lenguas de trabajo si se quiere dedicar a la interpretación 

bilateral.  
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7.5 Anexo 5: Análisis del perfil lingüístico del sujeto 3 

 

El sujeto tres nació en Múrcia en el seno de una familia castellanohablante, pero 

enseguida vinieron a Cataluña (durante su primer año de vida). Adquirió el castellano 

como lengua materna, y comenzó a estudiar catalán en el colegio. Sin embargo, como 

la escolarización era mayoritariamente en castellano excepto las clases de idiomas, el 

sujeto tuvo dificultades para expresarse en catalán durante toda la primaria, hasta que 

poco a poco lo fue incorporando. A pesar de que durante su infancia era bilingüe 

subordinado, pues el castellano estaba caramente por encima del catalán, en la 

actualidad se han igualado los niveles alcanzando así el bilingüismo coordinado gracias 

a la vida en Cataluña, lo que ha provocado que actualmente el sujeto piense 

indistintamente en ambas lenguas. Por lo tanto, a pesar de que hay dominancia del 

castellano por ser la L1, las dos lenguas están muy equilibradas. Asimismo, la 

adquisición del catalán ha venido de la mano con un sentimiento de identificación 

cultural hacia esta lengua, en las mismas proporciones que el castellano. De este 

modo, el sujeto se caracteriza por tener una única lengua madre (castellano), pero por 

ser bicultural. 

Adquirió el inglés en el colegio con una profesora nativa, y al llegar a bachillerato ya 

tenía el nivel del first. La formación académica se complementó con formación 

autodidáctica a través de juegos de ordenador, libros, cómics, etc. En la universidad 

(traducción e interpretación inglés lengua B, japonés lengua C) puso en práctica el 

inglés a diario por primera vez al hacer un Erasmus en Sheffield durante 6 meses. 

Después de la carrera se matriculó en el máster de interpretación de la UAB con inglés 

y francés. Posteriormente utilizó durante un año utilizó el inglés para el trabajo (de 

camarera en un restaurante), pero desde entonces no lo utiliza con asiduidad. Sin 

embargo, sigue manteniendo viva esta lengua leyendo la prensa extranjera y viendo 

las noticias. Se siente muy identificada con la cultura inglesa (debido a sus estancias en 

el extranjero), lo que le permite reproducir siempre la actitud comunicativa que se 

espera de una persona inglesa (sin duda su formación en el máster ha contribuido a 

que sea posible este hecho). Dado su perfil de adquisición lingüística, este sujeto es un 
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claro caso de bilingüe coordinado con un grado de equilibrio muy elevado, dado a sus 

elevados conocimientos culturales, lingüísticos y dada su experiencia laboral. 

En la universidad empezó desde cero japonés y antes de acabar la carrera marchó un 

año al Japón a perfeccionar el idioma, fue entonces cuando lo aprendió en 

profundidad. Desde hace cuatro años habla japonés diariamente en el trabajo 

(intérprete japonés-castellano para la empresa Yamaha). Gracias al trabajo se ha 

convertida también en bilingüe coordinado respecto a su L1 muy equilibrado, y su 

constante contacto con la cultura japonés han desarrollado un fuerte sentimiento de 

identificación cultural con esta lengua. Esta situación de bilingüismo bicultural con el 

japonés le permite reproducir siempre la actitud comunicativa que se espera de una 

persona japonesa. De igual modo que con el inglés, este sujeto tiene una relación de 

coordinación con su L1, de acuerdo a su contexto de adquisición.  

Lenguas adicionales: Empezó francés durante la licenciatura, en un cursillo de verano 

(nivel A1). Después del segundo curso (A2) se matriculó en el máster de interpretación 

de la UAB y pasó la prueba de acceso de francés. Sin embargo, como en el máster 

trabajó sólo del francés al castellano, lo ha puesto muy poco en práctica y calcula que 

su nivel de expresión oral es ahora de B1. 

Observaciones: La elevada formación académica y la experiencia laboral del sujeto 3 

son claves en el perfil lingüístico de esta persona. Es el único caso en el que el sujeto 

ha marcado “nivel muy avanzado” tanto en sus lenguas nativas (catalán y castellano – 

el catalán actualmente lo considera nivel nativo) como en sus lenguas de trabajo 

(inglés y japonés); sin duda debido a la elevada formación y a su experiencia laboral.  

Como el mismo sujeto comenta en la entrevista, es muy difícil mantener las dos 

lenguas extranjeras al mismo nivel, y actualmente (debido al trabajo), el japonés está 

por encima del inglés. No obstante, la formación en el máster de interpretación con 

inglés se nota en el perfil lingüístico, pues le da una gran seguridad que se ve reflejada 

en el cuestionario.  

Como decíamos antes, el perfil lingüístico del sujeto 3 se ha beneficiado de su 

experiencia profesional para adquirir más confianza en la práctica de la interpretación, 
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algo que además se observa en las respuesta del cuestionario: en el apartado del 

aprendizaje en interpretación, el sujeto afirma no tener dificultad en comprender el 

mensaje del TO (ya sea inglés o japonés), y también afirma tener poca dificultad en la 

producción del mensaje (en ambos idiomas). 

En resumen, el perfil lingüístico de este sujeto refleja un bilingüismo coordinado con 

muy pocas interferencias entre sus L1 y L2, con un elevado dominio y equilibrio en sus 

lenguas de trabajo, a lo cual hay que sumar su intensa formación académica y cultural. 

Vemos, por lo tanto, que el perfil de este sujeto puede influenciar favorablemente el 

aprendizaje y la práctica de la interpretación. 
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7.6 Anexo 6: Análisis del perfil lingüístico del sujeto 4 

 

El sujeto número 4 creció en Barcelona aprendiendo castellano y catalán 

simultáneamente, tanto en el seno familiar como en la escuela y en la vida diaria. Por 

este motivo, el sujeto se identifica como bicultural con dos L1 (por lo que lo 

clasificamos como bilingüe compuesto). Asimismo, se ha formado académicamente en 

sus L1 haciendo el C.O.U de letras y la licenciatura de Traducción e interpretación (con 

lenguas B francés y C alemán).  

 

Comenzó francés en primero de la E.S.O, continuó en el C.O.U, y posteriormente en la 

licenciatura en la UAB. Completó su formación lingüística con estadas académicas en 

París durante dos veranos. Utiliza esta lengua en el trabajo (como gestora de 

proyectos, traductora y correctora de francés, además desde hace seis años es 

intérprete freelance de francés, y desde hace tres años trabaja en un hospital como 

intérprete de francés). Además mantiene vivas sus lenguas a través de conversaciones 

por skype, escuchando la radio o leyendo la prensa extranjera todas las semanas. 

Debido a su trabajo, ha establecido un vínculo con la cultura francesa, y el sujeto se 

siente identificado con ella; sin embargo, según los comentarios de la entrevista, el 

sujeto no es bicultural respecto a sus L1, debido a que su familia y su vida siempre ha 

estado en Cataluña. El perfil del sujeto, debido al contexto de aprendizaje, se clasifica 

como coordinado, pero hay signos de subordinación (leve) de su L2, y la dominancia de 

las L1 respecto a las L2 contribuye aún más a este fenómeno. Este hecho explica que el 

sujeto señale en el cuestionario dificultad tanto en la comprensión como en la 

producción de la L2 al interpretar.  

 

Lenguas adicionales:  Aprendió alemán en la licenciatura (como lengua C), 

complementó su formación con un año de Erasmus a Viena y con un año de academia 

en ESADE. Del mismo modo que con el francés, ha mantenido el alemán trabajando 

como gestora de proyectos, traductora y correctora de alemán, desde hace seis años 
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es intérprete freelance de alemán, y desde hace tres años trabaja en un hospital como 

intérprete de alemán. Igualmente, utiliza el skype con amigos alemanes, la radio y la 

prensa extranjera para mantenerse al día. Observamos un vínculo cultural debido al 

trabajo que desempeña, que no es lo suficiente fuerte para producir bilingüismo 

bicultural y, a pesar de que el sujeto se clasifica más como bilingüe coordinado, 

también se observa una cierta subordinación (leve) respecto a sus L1, y la dominancia 

de estas es evidente.  

 

Empezó inglés en academias extraescolares (ESADE), pero no supero el nivel 

intermedio (su nivel actual). La dominancia del castellano sobre el inglés es muy 

evidente, así como la subordinación. Sin embargo, todavía hace falta completar el 

aprendizaje de esta lengua antes de poder extraer más detalles. 

 

Se recicla profesionalmente gracias a las actividades que le proporcionan las 

asociaciones a las que pertenece, tales como Asetrad, Aptic o PROZ, y tiene estudios 

de alta cocina (es chef culinario pero no ejerce), lo cual le ha permitido traducir textos 

gastronómicos.   

 

Observaciones: Como podemos observar, el sujeto es intérprete profesional. Sin 

embargo, el grado de subordinación de sus dos lenguas de trabajo (francés y alemán) 

no es un factor que repercuta positivamente en su profesión. Según su perfil 

lingüístico, parece que el sujeto no se relaciona con nativos de ninguna de las dos 

lenguas en un contexto real, sino que todo pasa a través del skype, etc.. Quizás una 

mayor inmersión en un entorno extranjero sería muy beneficioso para el sujeto, pues 

seguramente la relación de dominancia se equilibraría más y el procesamiento de la 

información no mostraría tantos signos de subordinación, de modo que quizás los 

problemas con la L2 (francés) al interpretar se solucionarían. Por otro lado, este sujeto 

está bien informado y tiene mucha preparación académica y práctica profesional, y eso 

supone una gran ventaja para su profesión.  
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7.7 Anexo 7: Análisis del perfil lingüístico del sujeto 5 

 

El sujeto 5 nació y creció en Cataluña durante toda su infancia y juventud hasta la 

actualidad, en el seno de una familia catalana. A pesar de que no recuerda haber 

tenido nunca problemas para comprender el castellano durante su infancia, sí 

reconoce no haberlo usado realmente hasta los diecinueve años, tras conocer a su 

pareja, la única persona con quien utiliza esta lengua en su ámbito diario. Como 

muestran los resultados, el catalán se encuentra en una relación de dominancia 

respecto al castellano, que es claramente una L2, y el sujeto no se considera bicultural. 

Sin embargo, dado que desde hace cuatro años habla diariamente su L2 (castellano), 

esta lengua ya no se encuentra en estado de subordinación. A ello también ha 

contribuido su formación académica: Estudió el bachillerato humanístico y la 

licenciatura de Traducción e interpretación (alemán B, inglés C), y el hecho de haber 

cursado el itinerario de interpretación (alemán-castellano) ha tenido un efecto muy 

positivo en su L2-castellano.  

 

 Comenzó el inglés en primaria, pero la profesora no era nativa y el idioma vehicular de 

las clases hasta bachillerato fue el catalán. Lo estudió de forma extranjera y lo utilizó 

muy esporádicamente, manteniendo correspondencia con amigos extranjeros (de 

forma puntual) o en algunos viajes de adolescente con la familia en los que se tuvo que 

expresar en inglés. Sin embargo, el sujeto reconoce no haberlo utilizado demasiado. 

Durante la licenciatura tuvo formación académica (especialmente gramática, análisis 

del discurso, etc.), pero tampoco lo puso mucho en práctica, pues las clases no 

brindaban  la posibilidad de que los alumnos se expresaran oralmente. El sujeto 5 

mantiene vivo su inglés en la actualidad gracias al trabajo, dando clases de inglés para 

niños (con el inglés como única lengua vehicular). Todas las semanas ve emisoras de 

radio y televisión inglesas (especialmente noticias), y lee la prensa en inglés. Según el 

cuestionario, la dominancia de la L1 (catalán) es evidente respecto a la L2 (inglés) y 

muestra ser bastante subordinado respecto a su lengua nativa, especialmente cuando 

no está en el trabajo. Teniendo en cuenta este perfil, observamos que falta una 
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inmersión cultural importante para lograr un aumento de nivel, especialmente en el 

registro coloquial, en la comprensión de la L2-inglés y más aún en la producción de la 

L2 en interpretación, pues señala tener bastante dificultad. Como se desprende del 

análisis del perfil, el sujeto está diariamente en contacto con su L2-inglés, pero de 

manera pasiva y no en situaciones comunicativas reales. Una estancia en el extranjero 

le ayudaría a completar su formación académica y a lograr mayor equilibrio respecto a 

su L1 para evitar al máximo la subordinación. Por otro lado, su buena preparación 

académica en interpretación le ha permitido aprender a controlar sus nervios y buscar 

soluciones alternativas cuando no conoce las palabras, lo que juega a su favor.  

 

Lenguas adicionales: Comenzó alemán en tercero de ESO y completó sus estudios en la 

EOI cursando segundo y tercero mientras hacía el bachillerato. Continuó su formación 

académica de alemán en la licenciatura y pasó su segundo año académico en Leipzig a 

través del programa Erasmus, donde tuvo la ocasión de ponerlo en práctica 

diariamente y aprenderlo en su esencia. El sujeto 5 mantiene vivo el alemán gracias al 

trabajo, pues da clases de conversación en alemán para adultos. Además, mantiene 

conversaciones con amigos de Leipzig u otros extranjeros en alemán. Todas las 

semanas ve las noticias en alemán, así como programas de todo tipo de diversas 

emisoras alemanas. Lee la prensa en alemán y también utiliza la radio extranjera como 

herramienta de aprendizaje. El sujeto se siente más identificado con la cultura alemana 

que con la inglesa (debido seguramente a su estancia en Alemania), aunque no puede 

considerarse bicultural. Se observa mayor formación autodidacta hacia el alemán que 

el inglés, y la frecuencia de habla también es más elevada, aunque no se dé en una 

situación comunicativa real. Sin embargo, los signos de subordinación también son 

presentes respecto al catalán. Es posible que ello se deba a que este sujeto, a pesar de 

comenzar el aprendizaje de sus L2 relativamente pronto, no tuvo demasiada ocasión 

de que nadie le hablara en sus L2 ni las pudo utilizar hasta muy tarde, motivo por el 

cual tiene una L1 muy fuerte que se superpone a todas las demás creando dominancia.  
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Observaciones: El hecho de que el sujeto se vea capaz de reproducir la actitud 

comunicativa de sus L2-inglés se debe indudablemente a su formación académica en 

interpretación (en el caso del alemán también debido a su todavía más debido a su 

estancia de un año en Alemania). Sin embargo, el entorno actual en el que el sujeto se 

encuentra no le permite poner en práctica sus L2 a diario y en situaciones 

comunicativas reales, de forma que la fluidez y comprensión oral no pueden 

desarrollarse como deberían. Ello provoca que el sujeto, al usar sus L2 en el trabajo, 

muestre evidentes signos de subordinación, como por ejemplo pensar primero lo que 

quiere decir para decirlo justo después: “muchas veces pienso en alemán antes de lo 

que quiero decir en clase y luego lo digo, para asegurarme de que está bien”. Si se 

aumentara la frecuencia de habla en situaciones comunicativas reales probablemente 

se ganaría fluidez.   
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7.8 Anexo 8: Análisis del perfil lingüístico del sujeto 6 

 

El sujeto 6 emigró de su tierra natal (Marruecos) con veinticinco años a Francia, y al 

año siguiente volvió a emigrar a Cataluña, donde ha permanecido hasta la actualidad. 

Por este motivo, el análisis de su perfil lingüístico se dividirá en tres etapas, según los 3 

países en los que ha vivido. 

 

Etapa 1: vida en Marruecos  

El sujeto 6 nació en una aldea de Marruecos, en el seno de una familia amazigh. 

Aprendió esta lengua como idioma materno en casa, a la vez que el árabe (darija), que 

lo aprendió en la guardería (en una escuela coránica) y en  la calle, en donde 

mayoritariamente se habla esta lengua. El sujeto se formó académicamente en árabe 

desde la primaria (lengua vehicular del colegio) hasta comenzar la universidad (hizo el 

bachillerato científico). Debido a que aprendió árabe y amazigh desde nacimiento, es 

claramente un bilingüe compuesto. Sin embargo, la L1-amazigh es en este caso 

bastante débil, ya que en Marruecos no está protegida de ninguna manera, por lo que 

provoca bilingüismo popular. Además nunca se formó académicamente y, a pesar de 

usarla con frecuencia diaria, su uso permaneció dentro del ámbito familiar y coloquial, 

y siempre transmitida oralmente.  

Como formación adicional en Marruecos, destaca la carrera de física y química (no en 

árabe sino en francés), pero antes de acabarla con veinticinco años emigró a Francia. 

Aprendió francés desde la primaria (colegio bilingüe con árabe) y conforme fue 

subiendo cursos el francés se convirtió en una lengua de mayor peso en el instituto y 

bachillerato. La carrera (en Marruecos) la hizo con el francés como única lengua 

vehicular. Al acabar la carrera su bilingüismo probablemente era el típico del 

coordinado respecto a sus L1, dado su contexto de aprendizaje. 
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Etapa 2: Vida en Francia 

Se mudó a Francia y se volvió a matricular para hacer la carrera de Física y química. 

Durante ese año prácticamente dejó de hablar amazigh en la vida diaria y se expresó 

mayoritariamente francés y también en árabe (respecto a su L1-amazigh, su 

bilingüismo podría haberse encontrado en fase sustractiva, según los datos que aporta 

el sujeto). Después de un año se trasladó a Cataluña. 

 

Etapa 3: Vida en Cataluña 

Con veintiséis años llegó a Cataluña sin haber estudiado antes castellano, vivió 

compartiendo piso con un grupo de inmigrantes con quienes apenas hablaba (si 

hablaban se expresaban en árabe), ya que trabajaba todo el día en un hotel utilizando 

el francés y el castellano (a medida que lo aprendía). No tiene ningún tipo de 

formación académica en castellano, excepto el curso de ISP. El hecho de que 

aprendiera castellano (y catalán) relativamente tarde (ya en etapa adulta), y de que no 

se formara académicamente justifica que el sujeto (como él mismo señala) tenga 

dificultad en la comprensión y producción del mensaje en castellano y catalán.  

El sujeto 6 afirma no traducir nunca del árabe o del amazigh cuando usa el castellano. 

Es posible que se deba a que el sujeto tomó el francés para aprender castellano (por su 

similitud), y al dejar de usar francés tampoco pudo traducir mentalmente desde esa 

lengua. Por otro lado, su L1-amazigh es demasiado débil para poder traducir desde 

ella, y tampoco la utilizaba en Cataluña (entró definitivamente en fase de bilingüismo 

sustractivo, a pesar de que nunca ha llegado a perderla). Asimismo, hay que sumarle el 

hecho de que lleva aproximadamente diez años en Cataluña, por lo que después de 

este tiempo es perfectamente comprensible que no traduzca desde ninguna lengua al 

usar el castellano. Tras vivir tantos años en Cataluña, se siente muy identificado con la 

cultura de este país (aunque sea mayoritariamente a través de la lengua castellana), 

del mismo modo que con la cultura árabe y con la cultura amazigh. Es pues, un caso de 

bilingüe multicultural.  
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Adquirió el catalán una vez llevaba un año en España y ha asistiendo a una academia 

para estudiar el nivel básico 1 y 2, pero lo utiliza poco. La dominancia de esta lengua 

respecto al resto es muy elevada, y teniendo en cuenta que se halla en un nivel 

intermedio, podemos concluir que aún no ha finalizado su adquisición.  

Desde que lleva en España ha mantenido el árabe hablando a diario con los amigos y 

vecinos. Sin embargo, con su esposa de origen árabe hablan en castellano porque ya se 

han acostumbrado. También lo pone en práctica trabajando en una empresa como 

intérprete-mediador árabe – castellano/catalán desde hace varios años. 

Ya no utiliza el francés prácticamente (actualmente en fase de bilingüismo sustractivo), 

y ha utilizado muy poco el amazigh (para hablar con familiares por teléfono o skype 

algunas veces al mes). El propio sujeto observa que su fluidez ha empeorado, hecho 

que se intensificará (podría llegar a encontrarse en un estado de subordinación) si 

continua viviendo en España y no hace nada por evitarlo. 

 

Observaciones: Es difícil clasificar a este sujeto porque ha aprendido la lengua muy 

tarde, no se ha formado académicamente y ha dejado atrás una vida en Marruecos 

para empezar otra distinta en Cataluña. No muestra signos de subordinación, pero sus 

lenguas tienen carencias lingüísticas importantes, especialmente en la formación 

académica: El hecho de no haber estudiado nunca castellano de forma académica no 

le ha permitido trabajar la redacción escrita, y todo lo que haya aprendido se 

encuentre en un registro coloquial y familiar.  

En segundo lugar, durante todo el tiempo que lleva en España (más de diez años) no se 

ha reciclado en árabe de ninguna manera, y el uso que le ha dado a esta lengua, por lo 

tanto, ha sido mayoritariamente coloquial. Además no hizo un bachillerato ni una 

carrea de letras, por lo que no tiene ningún tipo de formación en traducción ni 

lingüística, y tampoco en interpretación (a excepción de este curso de ISP). 

Esta situación puede provocar problemas al interpretar desde un registro especializado 

o elevado. Observando su perfil, el sujeto necesita formarse académicamente, ya sea 

de un modo autodidacta (leer la prensa diariamente tanto en árabe como en 
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castellano, ver el telediario todos los días en diferentes idiomas, etc.) o de forma 

académica (cursos de idiomas de nivel avanzado, lo que le permitiría también acreditar 

su nivel). También es imprescindible formarse en traducción e interpretación (como el 

propio sujeto desea hacer).  
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7.9 Anexo 9: Análisis del perfil lingüístico del sujeto 7 

 

El sujeto 7 emigró de Marruecos a Cataluña a los doce años, donde ha permanecido 

hasta la actualidad. Por este motivo, el análisis de su perfil lingüístico se dividirá en dos 

etapas. 

 

Etapa 1: Vida en Marruecos 

El sujeto número 7 nació y creció en Marruecos, en el seno de una familia que 

combinaba árabe (darija) con amazigh. A pesar de que el sujeto entiende amazigh 

perfectamente porque le hablaron tanto en esa lengua como en árabe, rara vez la 

utilizó, y por tanto creció prácticamente monolingüe. Sin embargo, al haber nacido en 

una familia de cultura amazigh, la persona se identifica culturalmente tanto como 

árabe como amazigh. 

Se formó académicamente en árabe (darija y fusha) durante la primaria, y lo hablaba 

diariamente en todos los ámbitos de su vida. 

Adquirió el francés en el colegio (escuela bilingüe francés-árabe) y llegó a dominarlo, 

pero con doce años se fue del país y no volvió a utilizarlo, de forma que lo ha perdido 

completamente en la actualidad (ejemplo de bilingüismo sustractivo). 

 

Etapa 2: Vida en Cataluña  

Adquirió el castellano al venir a Cataluña con doce años (E.S.O), al principio el francés 

le sirvió para aprenderlo (en medio año se puso al nivel de sus compañeros). Luego el 

castellano sustituyó al francés. Adquirió catalán también en la E.S.O, pero no es una 

lengua que desempeñe un papel importante en su vida. Se formó académicamente en 

ambas lenguas haciendo el bachillerato humanístico, pero no fue a la universidad, pues 

escogió un grado superior en finanzas. En la actualidad, se identifica culturalmente con 

la lengua castellana tanto como con el árabe o amazigh (bilingüismo multicultural) y, 
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según sus respuestas del cuestionario, actualmente presenta un bilingüismo 

coordinado (árabe y castellano), pues pudo formarse académicamente y en contextos 

muy diferentes en ambas lenguas. Sin embargo, el árabe se sigue imponiendo al 

castellano en la dominancia lingüística, y también se han observado signos de 

subordinación (leve) del castellano respecto al árabe, probablemente por el hecho de 

que lo usa más que el castellano en su vida diaria. Culturalmente se considera árabe y 

no se identifica demasiado con la cultura castellana.    

 

Lenguas adicionales: Ha utilizado el amazigh en momentos puntuales de su vida, pero 

al no haberlo hablado nunca tiene muy poca fluidez, lo mismo con el catalán. 

Pertenece a asociaciones de ayuda a la inmigración, y así ha podido poner en práctica 

el catalán en los últimos años.  

 

Observaciones: A pesar de que este perfil cuenta con la ventaja de estar más formado 

académicamente que el del sujeto 6, sigue faltando formación, especialmente en la L1 

(árabe), pues desde los doce años no ha recibido ningún tipo de formación académica, 

y su uso es de ámbito familiar y coloquial. En segundo lugar, falta formación en 

lingüística y en traducción. Sin embargo, nivel del idioma de su L2-castellano es más 

elevado que el del sujeto 6, probablemente debido a la edad de adquisición de la L2 y a 

la oportunidad de formarse académicamente.  

 

 

 

 

 

 

 



146 
 

7.10 Anexo 10: Análisis del perfil lingüístico del sujeto 8 

 

El sujeto 8 emigró de Marruecos con doce a Cataluña, donde ha permanecido hasta la 

actualidad. Por este motivo, el análisis de su perfil lingüístico se dividirá en dos etapas. 

 

Etapa 1: Vida en Marruecos 

El sujeto número 8 nació en Marruecos, en el seno de una familia amazigh. Es su única 

lengua materna, hablada en casa, con los amigos, por la calle y en todos los ámbitos de 

su vida diaria durante su infancia. Sin embargo, no está formado académicamente en 

su L1. 

Adquirió el árabe durante la primaria, pues era la lengua vehicular principal del 

colegio. Con 11 años era bilingüe amazigh y árabe (bilingüe popular según su contexto 

de aprendizaje, como hemos visto en el caso del sujeto 6, el amazigh todavía es una 

lengua invisible en Marruecos), con un fuerte sentimiento cultural por las dos lenguas 

(bilingüismo bicultural) y una relación de bilingüismo bastante equilibrada. 

Adquirió el francés durante la primaria, pues el colegio la incluía como segunda lengua. 

Antes de llegar a adquirir el idioma, se mudaron a Barcelona y su aprendizaje se vio 

interrumpido. En la actualidad no lo conserva (ejemplo de bilingüismo sustractivo).  

 

Segunda etapa: Vida en Cataluña 

Con 11 años se trasladó a Cataluña y dejó de estudiar árabe en el colegio. Como con la 

familia sólo hablaba amazigh, se expresaba en árabe sólo en sus círculos de amistad. 

Posteriormente, para completar su formación, estudió árabe en la EOI hasta el nivel 

B2. 

Adquirió el castellano y el catalán con 11 años al llegar a Cataluña, hizo bachillerato, 

pero no se matriculó en ninguna carrera universitaria. En ambas lenguas tiene el nivel 

C1 en la actualidad. Actualmente mantiene vivas sus lenguas hablando a diario en 
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castellano y en catalán con amigos y vecinos, usa el árabe también en un ámbito 

coloquial con amigos, y el amazigh permanece como idioma materno, hablado en un 

ámbito familiar. Asimismo, utiliza tanto árabe como el catalán/castellano en el trabajo, 

pues se dedica a la ISP desde hace varios años. A pesar de considerarse culturalmente 

como amazigh/árabe, también muestra un vínculo igual de importante con la cultura 

castellana y catalana. El hecho de que viniera a Cataluña relativamente pronto (11 

años) le ha permitido identificarse como miembro de nuestra cultura y poder así 

reproducir la actitud comunicativa que se espera de una persona castellana o catalana 

cuando interpreta.  

  

Observaciones: El perfil de este sujeto guarda similitud con el del sujeto 7 pues, al 

haber aprendido castellano a una edad relativamente temprana, los dos han señalado 

tener poca dificultad en la comprensión y producción del mensaje en castellano 

cuando interpretan. Igual que el sujeto 7, este sujeto traduce mentalmente de otras 

lenguas cuando usa sus lenguas no nativas. En este caso, el nivel de interferencias 

lingüísticas es más elevado, ya que el sujeto parece no distinguir entre lenguas nativas 

y no nativas, y afirma poder traducir mentalmente desde cualquier lengua cuando 

habla en cualquier idioma. Esto supone subordinación continua y desde más de una 

lengua, pues la única L1 es muy débil. 
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7.11 Anexo 11: Análisis del perfil lingüístico del sujeto 9 

 

El sujeto 9 emigró de China durante la infancia, de modo que partiremos el análisis de 

su perfil lingüístico en dos partes, que corresponden a las dos etapas de su vida antes y 

después de la inmigración. 

 

Etapa 1: Vida en China 

El sujeto 1 nació en China y aprendió esta lengua de forma oral en el entorno en el que 

vivía sin la posibilidad de escolarizarse, puesto que a los 7 años emigró a Cataluña. De 

este modo, el sujeto creció monolingüe durante su estancia en China. 

 

Etapa 2: Vida en Cataluña 

Con 7 años de edad llegó a Barcelona y empezó la primaria en un colegio con 

castellano y catalán como lenguas vehiculares. Al no haber ninguna escuela de chino, 

aprendió este idioma comunicándose con su madre (monolingüe de chino) 

diariamente y haciendo de intérprete natural para ella. No tiene formación académica 

en chino, motivo por el cual no lo sabe escribir. 

Adquirió el castellano y el catalán en el colegio pero, a diferencia del castellano 

(utilizado en todos los ámbitos de su vida menos en casa), no puso en práctica el 

catalán hasta años después, una vez entró en el mundo laboral. Ha estado viviendo en 

Barcelona durante todo este tiempo y actualmente utiliza a diario tanto el castellano 

como el catalán, motivo por el cual el nivel de su L2-catalán ha aumentado mucho, y 

ahora equivale al nivel de castellano. Ha trabajado como intérprete en los servicios 

públicos durante varios años, en donde ha tenido la ocasión de coger experiencia en 

esta profesión. 
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Lenguas adicionales: En el colegio también estudio inglés, aunque considera que tiene 

un nivel intermedio y no interpreta con esta lengua. 

 

Observaciones: En primer lugar, el sujeto recuerda poco de su vida en China, motivo 

por el cual se identifica más con las L2 castellano y catalán, por el hecho de haber 

vivido siempre en Barcelona. Es, por lo tanto, el único caso del experimento que 

presenta signos de bilingüismo decultural, pues el sujeto se identifica con las L2 en 

mayor medida que con la L1 (chino, lengua materna). Sin embargo, no se trata de un 

bilingüismo decultural al 100 %, pues su procedencia de origen chino también ha 

creado vínculos de identificación cultural, aunque menos fuertes.  

En segundo lugar, a pesar de que el sujeto 9 dice explícitamente que su lengua 

materna es el chino, podemos observar que su nivel actual es intermedio. Teniendo en 

cuenta que aprendió chino sólo a través de su madre, podemos deducir que la L1 es en 

este caso bastante débil, además de que faltan conocimientos del lenguaje escrito. 

Como podemos ver en el cuestionario, el sujeto considera que tiene más nivel en sus 

lenguas no nativas (castellano y catalán) que en su lengua nativa, chino. Asimismo, en 

ninguna de sus lenguas considera que tiene el nivel máximo (“muy avanzado”). Como 

podemos observar, el problema principal del perfil bilingüe del sujeto en relación al 

aprendizaje y práctica de la interpretación es la lengua madre (y lengua B del curso), 

muy usada pero siempre dentro de un registro familiar y sin formación académica, 

factores que han impedido un mayor dominio lingüístico. El contexto de aprendizaje 

de la lengua nativa del sujeto revelan que, desde una edad temprana adquirió la 

lengua en situación de bilingüismo popular (siendo este el único ejemplo de persona 

que ha adquirido su lengua de trabajo en el curso de este modo). Como recordamos, 

Valdés y Figueroa (1994) estipularon que este tipo de bilingüismo solía ser más débil, 

ya que la L1 de la persona (chino en este caso) no estaba protegida por la política 

lingüística del país y, en casos, extremos, la persona podía llegar a perderla. El sujeto 9 

ha conseguido mantenerla, pero se encuentra sin duda afectada por el bilingüismo 

popular, y probablemente el sujeto se encontró en una situación de bilingüismo 

sustractivo cuando llegó de China con 7 años.  
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